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FINALIDADES DE UN CENTRO EDUCATIVO

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA"

Un centro educativo tiene que disponer de un cuadro de finalidades claramente
formuladas. Aqui se presenta el que deberfa establecerse de acuerdo con las
dimensiones basicas de la personalidad: Dimensién cognitiva, volitiva, técnicay social.

All schools must have a clearly formulated frame of aims. In this paper, we
present the main objectives that should be established according to the basic
dimensions of personality, i.e.: cognitive, volitive, technical and social dimensions.

La Educacién pertenece al conjunto de acciones que los individuos de
una sociedad ejercen unos sobre otros, o sobre sf mismos, para lograr una
vida mds perfecta y plena. Los fines, en este sentido, son un requisito
imprescindible y esencial de las acciones; sin ellos las acciones pierden el
calificativo de humanas.

Siempre estuvieron y estin presentes los fines en toda accion
educativa. En ocasiones, sin embargo, los fines son implicitos y tdcitos; se
han distinguido también, fines principales y secundarios, fines parciales y
generales.

Cuando se trata de acciones que repercuten sobre el comportamiento
y la conducta, sobre los modos de ser y sobre las relaciones entre las
personas, como es el caso de la Educacidn, sus fines tendrdn que estar
claramente enunciados y rigurosamente definidos. Por tanto, el Centro
Educativo debe explicitar en su Proyecto, al menos, los fines objetivos,
principales y universales. Este primer paso es tan decisivo que afectard a
cada una de las posteriores concreciones del Proyecto Educativo. Los fines
secundarios y parciales deben incluirse en la medida en que disfrutan de
bondad propia y estdn subordinados a los fines objetivos, principales y
generales.

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedrdtico de Universidad y Director del Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo.
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La Constitucién Espaiiola de 27 de diciembre de 1978 en el art. 27,
y la Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo,
promulgada el 4 de octubre de 1990, en el art. 1 del Titulo Preliminar,
afirman que “La educacién tendrd como fin el pleno desarrollo de la
personalidad humana”. Esta afirmacién no estd exenta de confusiones, dudas
y dificultades. De hecho, fil6sofos, pensadores, psicélogos y antropdlogos
discuten sobre lo que deba entenderse por personalidad y sobre las
propiedades y caracteristicas que le pertenecen y la definen.

Como primera aproximacion, podemos afirmar que el desarrollo de
la personalidad al que debe aspirar la escuela no puede ser entendido como
un prototipo tnico ¢ idéntico para la totalidad de los miembros de la
sociedad. Esto equivaldria a implantar una sola sefia de identidad y, en
consecuencia, a practicar un integrismo, un fundamentalismo y una forma
de dominacién que atentan contra los principios bésicos de la democracia.
Una personalidad comuin, o una personalidad impuesta es la negacién de una
personalidad propia. La escuela tendra que promover los medios suficientes
para que cada uno sea capaz de construir su propia personalidad. Segun el
aforismo de la Escuela Comprensiva: “Proporcionar a todos las mismas
oportunidades para ser diferentes”.

Desde este punto de vista, se pueden establecer cuatro grandes
dimensiones desde las que se construye la personalidad humana. Son las
dimensiones cognoscitiva, volitiva, tecnoldgica y social.

Dimension Cognoscitiva

Esta dimensién de la personalidad comprende el conjunto de
conocimientos y saberes establecidos y racionalmente consistentes. Lo
integran las ciencias positivas y las humanidades en cuanto modelos de
razonamiento y resultados contrastados, sin los que el desarrollo de los
hombres no hubiese llegado a los niveles de evolucion que se consideran
patrimonio de los paises mas civilizados. Sin estos saberes, la personalidad
cae facilmente en la supersticién y en el oscurantismo; son también un
antidoto contra el dogmatismo. No se excluyen otros saberes, pero el centro
fuerte del ambito cognitivo comprende, sobre todo, los conocimientos
regidos por reglas de verdad contrastada, susceptibles de verificacion
objetiva y de reconstruccién permanente.
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Conviene, sin embargo, recordar, con Arthur C. Clarke, que
informacién no es conocimiento, ni su abundancia determina avances
cognoscitivos, pero, al mismo tiempo, 1no existe conocimiento sin
informacién (equivaldria a conocer sin nada que conocer); pero, ademas,
conocimiento no es sabidurfa. La sociedad de la informacién, de las
tecnologfas y los medios de informacion, si no quiere dejarse destruir por la
informacién, tiene que ser, ademds, una sociedad de conocimiento. La
escuela tendré que ensefiar estrategias para organizar la informacion y darle
significatividad, con el fin de que los alumnos puedan aprender a aprender.

Las Finalidades en esta dimensién implican ofrecer a los alumnos en
un contexto de atencién a la diversidad, y de acuerdo con criterios claros de
progresividad de los contenidos y teniendo en cuenta sus diferentes
capacidades, habilidades, estrategias y estilo de aprendizaje, los siguientes
aspectos:

1. Conocimientos actualizados, garantizados y racionalmente
consistentes de las disciplinas cientificas y de las humanidades, que son los
dos ambitos en los que se concentran los descubrimientos y los sucesos mds
destacados de la humanidad.

2. El proceso que han seguido los conocimientos para su constitucion
y formulacién, de manera que se provoque en ellos el interés sobre lo que
representan, asi como los pasos que hay que seguir para descubrir nuevos
conocimientos.

3. Las distintas disciplinas como grandes organizaciones sintéticas
del saber, incluyendo esquemas en los que integrar cualquier nuevo
conocimiento; haciendo, asi, prevalecer su unificacién y fundamentacién
sobre la proliferacién de datos que imponen el crecimiento imparable de la
ciencia y la acumulacién de hechos determinativos de la historia.

4. El saber cientifico y humanistico, internamente ordenado, tiene
como fin desarrollar, en los diferentes campos, las capacidades de
comprensién, expresion, interpretacién, aplicacién y resolucion de
problemas, andlisis 16gico, iniciativa creadora e investigadora y valoracién
critica. Asi, aprenden los alumnos realmente a aprender (se aprende a
aprender, aprendiendo algo) ya que aprender significa asimilar la forma de
racionalizar las cosas y la vida segtn sus diferentes aspectos.

5. Un fuerte soporte instrumental; es decir, la lengua hablada y
escrita, los lenguajes informdticos, el cdlculoy las técnicas de razonamiento,
como herramientas para obtener y seleccionar la informacion, tratarla,
analizarla de forma critica y transmitirla a los demas.
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6. Los avances cientificos y técnicos, como contribucién a la
conservacion del medio y mejora de la calidad de vida de la especia
humana.

7. El valor de la cultura, en cuyo contexto se desarrollan y se forman
las personas.

El proceso de ensefianza-aprendizaje de estas Finalidades culminara
en una evaluacién en la que se tengan en cuenta el dominio cognoscitivo y
el nivel de maduracién del alumno respecto a si mismo.

Dimension Volitiva

Mediante la racionalizacién cientifica, mediante la inteligencia, se
intenta comprender y descifrar el mundo. Mediante la formacion de la
voluntad y el descubrimiento de los valores individuales, se aspira a
formular el orden de lo preferible, se busca lo que debe hacerse. El &mbito
cognitivo representa el reino de lo que pensamos con garantfas de veracidad.
El dmbito volitivo significa libertad y lo que tenemos que decidir con
sentido para el sujeto humano y para la humanidad. La voluntad, en fin,
representa el crisol donde se asientan los cimientos de una personalidad
plena.

Las Finalidades educativas deben incluir también, en la dimensién
volitiva de desarrollo personal, un orden axiolégico, en el que, sin descender
a sus multiples aspectos y matices, se pueden sefialar, para su desarrollo y
ejercicio, los siguientes:

1. La libertad de pensamiento, de expresion y de iniciativa como
propiedad fundamental de la volicion y requisito de la educacién humana,
sin lo cual la educacidn se transforma en domesticacién y adiestramiento.

2. Las prdcticas de la libertad sin condicionamientos de tipo social,
familiar o personal.

3. La toma de decisiones, a partir de preferencias individuales,
Justificadas y razonadas, con la consiguiente asuncién de la responsabilidad
que esas decisiones implican, asi como de las consecuencias de las propias
acciones, tanto en relacién consigo mismo como con los demds.

4. El respeto y la tolerancia como consecuencia de atribuir a los
demads los mismos derechos de libertad que para si mismos demandan los
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sujetos humanos, lo que define los limites por encima de los cuales se atenta
contra las libertades de los otros.

5. Hdbitos de trabajo, no como medio de competencia sino como
instrumentos de colaboracion.

6. La solidaridad como forma de participar en los destinos de la
humanidad.

7. Los valores éticos y morales con el consiguiente desarrollo de
normas y maneras compartidas de vida y de conducta. Es un error confundir
la tolerancia con la ausencia de normas.

8. Un compromiso contra cualquier forma de injusticia, no solo a
través de la experiencia personal, sino mediante la aplicacién de la
sensibilidad.

9. Actitudes pacificas, en el convencimiento de que la violencia no
resuelve los conflictos humanos.

10. Experiencias estéticas, literarias, musicales, el goce y disfrute de
las formas mds excelsas que ha logrado la expresion humana de la belleza.

Dimensién Tecnolégica

Las acciones humanas son susceptibles de ser contempladas, vistas y
promovidas desde multiples aspectos. Cada uno de ellos puede ser analizado
y propuesto como criterio para facilitar el desarrollo humano siempre y
cuando se formule con claridad su vertiente positiva. Desde este punto de
vista, cualquier cosa que se realice, cualquier actividad que se ejecute, puede
ser regulada, amparada y promovida bajo reglas de eficacia. Sea cual sea la
accién que me proponga, siempre podré preguntar por los medios que, para
llevarla a cabo, estoy empleando y por el valor que, como tales medios, les
corresponde. Esta dimensién no es reductible a ninguna de las anteriormente
contempladas y dispone en si misma de propiedades perfectamente
diferenciadas y tnicas. La educacién, como el resto de actividades, puede
y debe ser descifrada desde esta perspectiva. Es mds, su ausencia, la carencia
de esta dimensién en los procesos humanos, significa una deficiencia que
tendria que ser inmediatamente subsanada.

Mediante esta dimensién, estamos destacando, en su acepcién mas
simple y elemental, el lado técnico de la conducta; es decir, la realizacién de
procesos y hechos del modo mds eficaz posible. Con frecuencia, estas
caracteristicas de la conducta han sido duramente criticadas y
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deliberadamente separadas de la educacién y del desarrollo de Ia
personalidad. Pero si no hubiesen estado presentes, como criterios de
gjecucion, tal vez la evolucion humana hubiese sido imposible.

Un paso adelante en el orden tecnoldgico es aquél mediante el que
algunas acciones se separan de otras y, de esta forma aisladas, se organizan
en funcién de un objetivo directamente encaminado a la transformacién del
medio y a la consecucién de bienes. Ahora ya no se trata inicamente de
reglas de eficacia, sino de actos destinados a lograr algo que no esta puesto
en la experiencia inmediata y con cuya conquista el hombre consigue una
vida més facil, mds satisfactoria y plena.

El tercer paso de este proceso consiste en lograr instrumentos,
herramientas y estrategias con cuya manipulacién y funcionamiento las
acciones adquieren una potenciacion en sus manifestaciones, en su simple
gjecucioén y en su capacidad de transformacién. Los humanos alcanzan,
mediante ellas, poderes cuyos limites es imposible establecer.

Naturalmente, teniendo en cuenta cada uno de los pasos mencionados,
un Proyecto Educativo que no contemple entre sus Finalidades la
consideracion, la promocidn, el desarrollo y la formacién de esta dimensién
de la conducta sera un Proyecto parcial, limitado y deficitario en cuanto se
refiera a un desarrollo completo de la personalidad.

Latotalidad de los instrumentos técnicos y la organizacion sistematica
para la obtenciéon de bienes son parte de la cultura que, junto con las
conquistas cientificas, las grandes obras en las que se representa la belleza
y los sistemas axiolégicos, han integrado el patrimonio de la humanidad. Las
formacién tecnolégica, el conocimiento de la situacién y significado de la
tecnologia, es una parte de la formacién cultural.

La ciencia ha encontrado, para muchas de sus manifestaciones, un
complemento esencial en el desarrollo tecnoldgico, y la tecnologia necesita
de la ciencia para continuar creciendo. Ambas crean un ambito de mutua
interaccion que no puede faltar del conjunto de saberes que constituyen lo
m4s caracteristico de las sociedades avanzadas.

Los primeros pasos, las habilidades elementales y las destrezas que
permitirdn una progresién permanente en este terreno se inician desde los
comienzo de la escolarizacidn. Las manualidades deberdn transformase en
actividades mediante las cuales, manipulando materiales caéticos, se logren
objetos que disfruten de un cierto valor de uso y puedan ser considerados un
bien para los hombres.
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Esta inicial disposicién permite comprobar inmediatamente los frutos
de la actividad y se transforma en incentivo poderoso para lo promocion y
la continuidad; reservando la especializacién y la cualificacién destacada
para niveles superiores de ensefanza.

En resumen, las Finalidades, en esta dimension, deben concretarse en
una serie de habilidades y estrategias, cuya posesion, dominio y conquista
significan un auténtico enriquecimiento personal; entre otras, se pueden citar
las siguientes:

1. Habilidades y estrategias operativas que permitan transformar las
cosas en bienes necesarios para el desarrollo personal y social.

2. Las mejores herramientas con las que conseguir los objetivos
propuestos.

3. Aplicaciones del conocimiento cientifico.

4. Destrezas motrices con su dimension productiva.

5. Una adecuada formacion tecnoldgica, con independencia de las
especializaciones a que dé lugar, de acuerdo con lo que las tecnologias
representan para la sociedad y para el mundo en el que tienen que vivir.

Dimension Social

La dimensién social, la adquisicién de habilidades interpersonales y
valores sociales, es una meta irrenunciable de la educacién. El conflicto que
subyace en el fondo de los procesos de socializacion es que el desarrollo de
la personalidad implica, por una parte, pluralismo y defensa de la diversidad.
Socializar, sin embargo, significa desarrollar formas de vida y relaciones
interpersonales compartidas e idénticas. La misi6n de la educacion consiste
en hacer compatibles la diversidad y la socializacién, entendiendo que lo
compartido y comtn es la base con la que se construye lo personal. Desde
este punto de vista, tanto la socializacién como la personalizacion habri que
entenderlas como un proceso de racionalizacion a cuyo través se conquistan
el sistema de relaciones interpersonales mds adecuado y la forma de
personalidad que cada uno tiene que asumir y ser.

En este campo, se atribuye un especial significado a la funcién que
desempefia la familia; a ella corresponde lo que se ha denominado
socializacién primaria. Los primeros valores, las primeras formas de aprecio
o desprecio, los criterios bdsicos sobre la justicia y la injusticia, sobre la
bondad o maldad, sobre la esperanza depositada en los unos con respecto a
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los otros, los sentimientos iniciales en relacién con el entorno humano, las
figuras de la simpatia y de la antipatia, de la confianza y del recelo brotan
en el medio familiar. En definitiva, la organizacién familiar, arménicamente
establecida, genera marcos de conducta estables y uniformes que permitan
el autocontrol y mayores cotas de responsabilidad.

La escuela es una organizacién secundaria a la que se le piden
funciones que corresponden a la familia, por lo que son dificiles de
satisfacer. Una forma de solucionarlo ha consistido en reclamar la
participacion de los padres en la escuela. Los padres son los primeros
responsables de la educacién, por lo que su colaboracién es imprescindible,
sobre todo, cuando se quiere promover una socializacién eficaz y
congruente. Sino existe acuerdo entre la socializacién primaria desarrollada
en los medios parentales y en las comunidades inmediatas, la socializacién
que se logra en los Centros educativos desencadenara desequilibrios y
contradicciones de las que los més dafiados y perjudicados serdn siempre los
alumnos. Es mas, sin un acuerdo en este terreno, los resultados de una
socializacion secundaria en la escuela pueden estar constantemente
bloqueados por la falta de integracién con el resto de las formas de
socializacién en la familia. Tendremos que dejar la ensefianza de las
Mateméticas, de la Lengua, de la Fisica, de la Historia y del Arte en manos
de expertos especialmente preparados para este menester; pero cuando se
pretende lograr hébitos de conducta y compromisos individuales con el resto
de los semejantes, incluso cuando se intentan alcanzar valores éticos y
morales, deberdn estar presentes todas las partes que de hecho intervienen
en la adquisicién y disfrute de dichos comportamientos.

Es preciso, por tanto, incorporar a los padres en las tareas escolares,
facilitando su intervencidn principalmente en los procesos de socializacidn.
Fomentar colaboraciones reales en este campo es tarea de todos los
comprometidos en la educacion.

Las relaciones interpersonales en sus distintas modalidades y formas
constituyen una base imprescindible de la vida humana. La misma
educacion se ejerce como una forma de relacién interpersonal. Lo sociedad
es la expresién de los tipos de relaciones compartidas por un conjunto
amplio de personas. Comprenderlas, analizarlas, justificar las realmente
justificables, es la manera de contribuir a garantizar una parte destacada de
la conducta.

10
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Una de las primeras obligaciones educativas serd estimar, disfrutar y
enriquecerse mediante la convivencia, considerando como prototipo
universal las reglas democréticas y los modelos democriticos de interaccion.

Algunas de las conductas necesarias para llevar a cabo unas relaciones
interpersonales socialmente valiosas y que se convierten en formas de
socializacién secundaria cuando se transforman en pricticas conscientes y
en reglas racionalmente asumidas son:

1. El reconocimiento y respeto de los derechos y deberes de los
ciudadanos, valorando en los seres humanos las razones para ser y actuar de
una determinada manera.

2. Una progresiva asimilacion de los principios democrdticos, que
actualmente sufren grandes transformaciones, para reconstruir el fondo
comun de la vida cotidiana.

3. La relacién interpersonal entre los alumnos, y entre éstos y los
profesores.

4. Laparticipacion responsable en las actividades de los grupos en los
que se encuentren, respetando siempre las normas y reglas democraticas.

5. La superacion y la eliminacion de las desigualdades por razones
de sexo, raza, clase social y religion.

6. El respeto de la intimidad de las personas.

7. La convivencia pacifica.

8. La habilidad social.

Este pequefio esquema representa los verdaderos fundamentos de un
centro educativo. Su cumplimiento marcard los indices de calidad de las
ensefianzas que en €l se impartan.
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CARRERA DOCENTE, SOCIEDAD ACTUAL Y SISTEMA EDUCATIVO
FSPANOL. (1. MICROSISTEMA)

ALVARO BUJ GIMENO )
IGNACIO SANCHEZ VALLE

Tomando como punto de partida aspectos relevantes de la
sociedad actual (dindmica de cambio permanente), se considera el tema de
la profesionalidad docente. Se analiza la carrera docente en el sistema
educativo espafiol a nivel del microsistema, (promocién en los centros de
ensefianza). Se muestra que las perspectivas de promocion y desarrollo de la
carrera a nivel del microsistema son escasas. Esto es asf tanto en la ensefianza
piblica como en la privada. Se presenta la necesidad de abordar la carrera
docente a nivel del macrosistema (promocién y desarrollo de la carrera
docente en funcién de los niveles educativos).

The topic of teaching professionalism is considered by taking
relevant aspects of today's society, a dynamic in constant change, as the
starting point. Within the Spanish educational system the teaching profession
is analyzed at the micro-system level, or the promotion of educational
centers. It has been shown that the perspectives of promotion and
development of teaching careers are scarce at the micro-system level, which
entails the promotion and development of teaching careers in terms of the
educational levels.

1. Sociedad actual y carrera docente

Cada vez resulta mds dificil adoptar perspectivas analiticas,
prescindir de planteamientos holisticos y dar la espalda a estructuras sociales
amplias. Una de estas estructuras fue denominada por McLuhan & Powers
(1990) "aldea global". Otros autores, fijandose en unas u otras caracteristicas
y desde la consideracién de la més relevante denominan a nuestra sociedad
con expresiones como "sociedad de la vigilancia" (Lyon, 1995), "estado

* ALVARO BUJ GIMENO e IGNACIO SANCHEZ V ALLE son Profesores de la Facultad
de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid.
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telematico” (Gubern, 1987), "sociedad digital” (en la obra de Mercier,
Plassard & Scardigli, 1985), "sociedad digital" (en la obra de Terceiro,
1996) "ciudad informacional" (Castells, 1995), "global paradox" (Naisbitt,
1995), o "sociedad reflexiva" (Lamo de Espinosa, 1990). Todos esos autores
y otros muchos presentan ideas dominadas por cambios que afectan a los
nuevos modos de existencia. Cambios que no han penetrado, o si lo han
hecho es tan timidamente que su consideracién no resulta muy significativa
en el desarrollo de la profesion docente y no estén presentes, al nivel que los
tiempos modernos demandan, en ¢l ejercicio de la carrera docente.

El contenido de este trabajo se inscribe en la ribrica de la
profesionalizacién docente. La carrera docente estd relacionada, entre otros
temas con la conceptualizacion del profesional docente, el ejercicio
profesional y la deontologia profesional. S6lo a nivel de anélisis podemos
aislar el tratamiento de la carrera docente de todos los demds. La carrera
docente, no se puede desvincular de la profesionalizacién docente de la
misma forma que el ejercicio de la judicatura con dificultad puede separarse
de la profesionalizacion de la carrera judicial. La carrera docente y todos los
elementos que en ella participan e interactdan, tiene que seguir caminos no
transitados hasta el presente. Esto tiene que pasar con todos los
profesionales, en todos los niveles educativos, entendidos éstos como los
entendemos en la actualidad o desde otras perspectivas derivadas de
situaciones de necesario reciclaje, procesos de formacién continua, o
necesidad de "nuevos modos de titulacién", por ejemplo, "tarjetas personales
de competencias” (Delors, 1996, p.158). Todo esto en el ejercicio de la
carrera docente supone tener conseguidos unos minimos requisitos
institucionalizados, poseer una formacion inicial y una capacitacion para el
gjercicio de la profesion. En esta capacitacién ¢l titulo oficial para el
desarrollo de la profesiéon serd necesario e imprescindible pero en el
ejercicio de la carrera docente cada vez ese titulo inicial serd mas insuficien-
te.

Sin duda, a medida que pase el tiempo, se demostrard la
insuficiencia de la formacién inicial y cada vez habrd mads demanda de
formacion. ;Por dénde empezar? A nivel internacional no se dispone de una
respuesta consensuada. Tampoco podria haber una respuesta tinica. Un
breve andlisis de las estructuras de la carrera docente en varios pafses de la
Comunidad Europea pone de relieve las diferencias en puntos de partida y
procesos. Como ha puesto de relieve Ghilardi (1993), en Irlanda, Dinamarca
y Luxemburgo sélo cuenta para la "promocion” y ascenso en la carrera
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docente la antigiiedad, por lo que no hay lugar a incentivos individuales en
el desarrollo de la misma. En Bélgica, ademads de la antigiiedad, cuenta la
posibilidad de llegar a obtener un cargo temporal (vicedirector y director).
En Francia "los tiempos de los diferentes grados de antigiiedad se establecen
sobre la base de indices de progresién”, indices que son realizados por los
inspectores y directores. En Alemania (Federal) "no existe un criterio
estdndar para determinar los incrementos salariales o los ascensos de
categorfa", también intervienen inspectores y directores en el proceso de
desarrollo de la carrera docente. En Inglaterra y Gales, "el particular sistema
retributivo inglés suministra indicaciones interesantes sobre el desarrollo de
la carrera”, las retribuciones, por ejemplo, se calculan en funcién de la edad
y el nimero de alumnos de cada escuela. En Holanda, ademas de la
antigiiedad, se puede pasar por diferentes grados (primario, secundario -€ste
con diferentes niveles-) desde el reconocimiento de la aptitud profesional y
la actualizacién en el desarrollo de la profesion (Ghilardi, 1993, pp.110-
132). No es todo, o no debe ser, cuestiéon de niveles retributivos debidos a
la antigiiedad en el ejercicio de la profesién. Hay otros factores como las
condiciones del trabajo, las horas de trabajo en el centro educativo y fuera
del centro, o el nimero de alumnos a atender por unidad de clase, que tienen
que estar presentes en la consideracién de las condiciones de la carrera
docente, que ha de transformarse a medida que se vayan dando los cambios
que exige la sociedad actual. (OECD/CERI, 1997, pp. 59-69).

Los niveles de desarrollo de los paises, la evolucion de la sociali-
zacién, la redefinicién de la relacién educacién-mercado de trabajo, el
individualismo, el liberalismo, las nuevas tecnologias, las aspiraciones a la
"calidad total", no son patrones idénticos para todos los paises. A nivel
mundial se constata la necesidad de cambios pero éstos, obviamente, han de
producirse en los contextos particulares de cada situacion concreta. A nivel
particular se irdn dando respuestas a medida que se presenten las
necesidades pero también se irdn presentado respuestas derivadas de la
consideracién de problemas que se presentan de forma mds amplia como la
que, a modo de ejemplo, se deriva del siguiente hecho. El 26 de abril de
1997 estuvieron reunidos en Madrid los rectores de los 15 campus que
forman la Asociacién Europea de Universidades a Distancia. De aqui a cinco
afios se habran unificado criterios de evaluacién, se habrd formado un
distrito vinico con las Universidades a Distancia de dicha Asociacién y se
podrd "cursar estudios en cualquiera de los centros y obtener una titulacion
comin" (Mederos, 1997, p. 28).
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No sélo esto del distrito compartido entre las Universidades a
Distancia de dicha Asociacién sino también, y esto es algo que deseamos
destacar en el marco de la carrera docente, se trabaja en un proyecto en el
que debe intervenir la Unién Europea para que los alumnos puedan seguir
mediante sistemas tecnolégicos cualquier estudio que se imparta en los
distintos campus. Ante esta situacién nos preguntamos una vez mas, como
lo ha hecho recientemente Garcia Aretio (1994), si la carrera docente (y la
profesion docente) no tendrd que cambiar de fisonomfa. La pregunta
encierra, a modo de "aviso para navegantes" (Schiller, 1996) suficiente
entidad. La respuesta vendrd determinada por contextos de tradicién y
cambio (Heisenberg, 1974) o por verdadera crisis, la que Ortega y Gasset
calificé de histdrica porque puede suceder que el cambio no consista en
cambiar "algo en nuestro mundo” (nosotros lo aplicamos al mundo de la
educacién), ni "cuando cambia el mundo" (que cambia con cada genera-
cidn), sino que el cambio sea de "crisis histérica”, crisis en la que el hombre
"yvuelve a no saber qué hacer, porque vuelve a de verdad no saber qué pensar
sobre el mundo” (Ortega y Gasset, 1965, pp. 96). El profesor Imbernén
(1994) reclama para la carrera docente, en la situacion actual una promocion
vertical hacia arriba (promocién en el sistema educativo) y una promocion
horizontal (promocién en el propio centro de trabajo). No obstante este autor
coincide con otros muchos en sefialar que la carrera docente no goza de
buena salud entre los enseflantes (Imberndn, 1994, p.51; Carbonell, 1993,
p.10; Gonzilez Blasco & Gonzélez Anleo, 1993). Tal vez la mencién a la
crisis histdrica sea exagerada, pero que se avecinan procesos de cambios
profundos no constituye una exageracion. En 1993 pudimos leer que los
"proximos afios/décadas conocerdn la reconversion de los sistemas
educativos, como los decenios pasados han conocido la reconversion
industrial... comunes a la reforma de la empresa y de la escuela han de ser
algunos criterios basicos... la empresa y la escuela al servicio de los 'sefiores
clientes' y teniendo como primer recurso a los 'sefiores trabajadores'.”
(Ferndndez, 1993, p.23).

Como ya hemos apuntado, observamos la realidad desde una
perspectiva sistémica, aunque sabemos que la misma estd cuestionada desde
diferentes frentes, como por ejemplo, desde el postmodernismo (Lyotard,
1984, 1987 y 1988) y existe para casos concretos propuestas de sustitucion
del sistema por el todavia ambiguo concepto de "red” (Tedesco, 1995, p.
158). La aplicacion del concepto de redes se estd produciendo en la
economia, la informacién, la tecnologia y en sectores de actividades
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concretas de la sociedad. Desde la condicién postmoderna, enemiga de
consensos, se¢ da cuenta del estado de la ciencia, que seguird avanzando pero
el progreso se vehiculard a través de la comunicacién y la informacion.
"Saber y poder son dos caras de la misma cuestion" (Lyotard, 1984). No
obstante, la implantacién de redes en distintos 6rdenes no desvirtuara, desde
nuestro punto de vista, el enfoque sistémico de algunos sistemas como el
sanitario o el sistema educativo. El mismo Juan Carlos Tedesco termina su
obra Nuevo pacto educativo reconociendo que las estrategias de cambio
educativo tienen un cardcter sistémico (1995, pp.189-190). Defendemos
nuestra postura desde la atalaya de la globalidad y nos apartamos de
reduccionismos y vias analiticas, positivistas e incluso postpositivistas
cuando éstas s6lo atienden interpretaciones cuantitativas aisladas. La altura
nos daré perspectiva pero la realidad estd a nivel de la cotidianidad, desde
la que también se puede cambiar (Heller, 1979, 1981, Heller & Fehér, 1994).
La linea de investigacién empirica en ciencias sociales y humanas pudo
constituir para algunos autores lo que expresé A. de la Orden como
"posicién epistemolégica dominante”. Dicha linea empirica se identificaba
con lo que "mayoritariamente se entiende por investigacién cientifica en
nuestro campo" (de la Orden, 1985, p.XIII). Estos planteamientos, no tan
lejanos en el tiempo, han tomado otro rumbo mds "cientifico" al aceptar que
el empirismo 16gico no sigue siendo tan dominante y en todo caso hoy no
se puede por menos de hablar en temas de investigacion educativa, sobre
todo cuando se pretende establecer las bases de la misma, de
inconmensurabilidad, indeterminacién e impredictibilidad (imposibilidad de
realizar predicciones exactas sobre aspectos de la conducta humana,
imposibilidad de realizar predicciones exactas por la imposibilidad de
medicién objetiva en las ciencias sociales, aceptacién de teorfas como la
teoria del caos, aceptacién de enfoques cognitivos evolutivos) (de la Orden
& Mafokozi, 1997). Lo anterior lleva a estos autores a aceptar que "la
fecundidad del ingenio pedagégico es de una desbordante vitalidad" y
aceptar que ciertos planteamientos empiristas no son hoy defendibles y que
justifican en cierta medida "la inutilidad de la investigacion educativa desde
el enfoque positivista" (de la Orden & Mafokozi, 1997). En definitiva, que
el monismo metodolégico debe ser remplazado por los principios
metodolégicos de pluralidad y complementariedad, cuestion esta puesta de
relieve hace tiempo y en diferentes ocasiones por distintos autores, entre
otros: (Mardones & Urstia, 1993, p. 33; Everston & Green, 1989, p. 311;
Sénchez Valle, 1990, pp. 1319-1323; 1993, pp. 175-193; 1995, p. 75; 1996a,
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p. 200; 1996b p. 111-114; ; Mardones, 1991, p. 48 y 57; Orti, 1994, pp. 87-
95; Garcia Carrasco & Garcia del Dujo, 1995, p. 19; 1996, pp. 134-140;
Romera Iruela, 1996, p. 286).

En los terrenos de la educacion ha sido Jacques Delors quien ha
denominado recientemente el contexto social presente en nuestro cotidiano
vivir como "aldea planetaria" (Delors, 1996, p. 19) y "sociedad educativa"
(p-20). Sociedad o aldea que tiene que superar tensiones "que sin ser nuevas
estdn en el centro de la problematica del siglo XXI", tensiones que presenta
Delors entre los polos de "lo mundial y lo local”, entre lo "universal y lo
singular”, entre "tradicién y modernidad", entre "el largo plazo y el corto
plazo", entre "la indispensable competencia y la preocupacién por la
igualdad de oportunidades”, entre "el extraordinario desarrollo de los
conocimientos y las capacidades de asimilacién del ser humano" y tension
entre lo "espiritual y lo material" (Delors, 1996, pp. 13-18). Tension que en
definitiva es oposicion latente a la vez que permiso, fuerza que por otro lado
no permite una ruptura total. Tension en la carrera docente que se presenta
en nuestra sociedad en lo que es dialécticamente tradicién y cambio.
Dialéctica entre corporativismos y aceptacion de la flexibilidad que se
demanda para los sistemas educativos de tal forma que éstos sean mas
ddctiles, permitan diversidad de estudios, tengan "pasarelas entre diversos
campos de ensefianzas o entre una experiencia profesional y un regreso a la
formacion (...) un sistema asi permitiria también reducir el fracaso escolar,
causante de un tremendo despilfarro de recursos humanos que todo el
mundo debe medir" (Delors, 1996, p. 20). Con estos supuestos, con esas
"pasarelas”, con mds flexibilidad, en la carrera docente se ird de estados
estaticos a situaciones novedosas y dindmicas que nos llevardn a reconside-
rar "el lugar de trabajo y sus diferentes estatutos en la sociedad del mafiana”
(Delors, 1996, p. 20). La postmodernidad y el mundo de la educacién tienen
que reconocerse en terrenos comunes, cooperar con actuaciones concretas.
Postmodernidad y educacién se influirdn mutuamente y dardn origen a
nuevas propuestas. El cotidiano vivir resulta adecuado para comprender
nuestro mundo, el "mundo de la vida" se hace imprescindible para
interpretar la realidad social y educativa (Mélich, 1994; Colom & Melich,
1993a, 1993b; Hargreaves, 1996b).

De todo lo anterior se han de derivar consecuencias trascendentes
y no serd la de menor importancia la que afecta a la formacién permanente.
El culto a la formacién permanente ha de instalarse en los contextos
tecnoldgicos actuales, en la sociedad actual. Asi nos lo hace ver Rodriguez
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Neira cuando presenta la necesidad para nuestros dias de nuevas ideas sobre
los cambios, el progreso, la necesidad de inversion de 6rdenes, mutacién en
las relaciones, presencia de nuevos cimientos, nueva cultura, nueva energia
y nuevas fragmentaciones para llegar a sintesis y unidades nuevas
(Rodriguez Neira, 1997). La situacion afecta a todos los 6rdenes, se siente
la necesidad de los cambios y se provocan innovaciones, se aprecia la
extensién y profundidad de los mismos y se busca informacion y
fundamento de cuanto acaece en autores que pasardn a la historia como
pensadores o testigos de los cambios que vivimos. La Pedagogia no es ajena
a la situacién aludida. El tema afecta, obviamente, a la carrera docente que
no puede estar al margen de la sociedad presente y no se desvincula a la
"acci6n técnica y accién pedagdgica” (Garcia Carrasco, 1996), ni ala accion
pedagdgica y accién tecnoldgica actuales. Los cambios en la sociedad
contempordnea han sido objeto de estudio por pedagogos como lo muestran
trabajos recientes que ponen de relieve modelos culturales en la sociedad
actual en relacién con el ejercicio de la carrera docente y la labor del
profesor en contextos de cotidianidad e implicaciones para la educacion
derivadas de las nuevas tecnologias (Vera Vila, 1995; Esteve, Franco &
Vera Vila, 1995; Hargreaves, 1996a, 1996b, Ferreres & Molina, 1995;
Marcelo, 1994; Sancho, 1995; Zubieta & Susinos, 1994; Vizquez Gémez,
1987, Vizquez Gomez & Martinez Martin, 1997).

En el ejercicio de la profesién de docente y el desarrollo de la
carrera docente no se puede prescindir del contexto tecnoldgico que
vivimos. Tal vez para la educacién y la carrera docente todo transcurra con
lentitud o tal vez se dé una ruptura propiciada por precipitacién de aconteci-
mientos. Lo cierto es que serd necesario que la educacién permanente para
el profesorado (en una de sus manifestaciones se referird al reciclaje y
actualizacién en el ejercicio de la profesion) se "institucionalice". Se
institucionalicen también mds y mejores ambientes que favorezcan la
motivacién y la productividad fuera de contextos mercantilistas pero en
definitiva productividad (en todos sus factores, nunca desde la unilateralidad
de un solo factor) para que en el desarrollo de la carrera docente se ausenten
expresiones como las siguientes mencionadas por McLanghlin,
"frustracién”, "estancamiento profesional”, "apatia", "jubilacion-en-el-
trabajo", "sentimiento de ir a ninguna parte", establecimiento de los justos
medios para "pasar el dia" y hagan actos de presencia sus contrarios a través
de motivaciones externas e internas, a través de recursos, ambientes
escolares integrados, lineas de organizacién claras, sentido colectivo de
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responsabilidad, ambientes colegiados (que proporcionarian "multiples
oportunidades para la integracién del profesorado -ya que- la colegiacion es
andloga, a nivel individual, de la integracién a nivel institucional"), vivir
ambientes de resolucién de problemas (que favorecerdn la motivacion e
incrementaran la productividad) y nuevos "sistemas de recompensas
centrados en revisar resultados” (McLaughlin, 1988).

En su conjunto todo esto conduce a que la carrera docente y la
promocién de los docentes se desarrollaran en otros &mbitos diferentes a los
actuales, producto de nuevas politicas intra y extra-centro educativo (en
todos los niveles educativos), consecuencia de nuevos valores y nuevas
finalidades en la administracion, organizacién y gestién educativas. Tal y
como expresa McLaughlin, esto se llevard a cabo e influird, apuntamos
nosotros, sobre la carrera docente si se dan a la vez estos tres factores: a)
participacion e influencia, b) evaluacion del profesorado y c) formacion del
profesorado. Ahora bien, se institucionalizard de forma mds acorde con
nuestros tiempos, habrd educacion a lo largo de toda la vida, se ird haciendo
realidad el ya manido "aprender a aprender" y este hecho se presenta como
"una de las llaves de acceso al siglo XXI" (Delors, 1996, p.21). Ante esta
situacion la carrera docente tendra que asumirse desde nuevas perspectivas.
Una de ellas y de forma inevitable a partir de las politicas socioeducativas
europeas contempordneas (Medina Rubio, 1996; Garcia Garrido, 1996). No
se institucionalizard, principal y prioritariamente, desde la centralizacion o
desde la descentralizacidn sino desde la eficacia. Tedesco se pregunta
cudndo se podrd otorgar mds autonomia sin que ello suponga un salto al
vacio. En la respuesta introduce este autor la clave del éxito, el punto
central, el punto que estd relacionado con los protagonistas, con la carrera
docente, con la profesionalidad del educador. Sus propias palabras asi lo
atestiguan: "el punto central de toda la politica de autonomia pedagégica es
el que se refiere al personal, ya que autonomia institucional implica
autonomia profesional por parte del personal docente" (Tedesco, 1995,
p.161). No es de extrafiar que se consideren nuevas cuestiones para la
preparacién y formacion para la carrera docente, nuevos métodos y nuevos
contenidos, revisiones de "las funciones desempefiadas por la ensefianza
secundaria, o incluso responder a los interrogantes que inevitablemente
plantea la evolucién de la ensefianza superior y, sobre todo, el fenémeno de
la masificacién" (Delors, 1996, p.24). La carrera docente, como otras
"carreras" y profesiones, debido al Mercado Unico Europeo, traspasard
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umbrales hasta hace poco no flanqueados por los profesionales (Baena del
Alcdzar, 1987; Starida, 1993).

En las politicas educativas hay factores econémicos que no es
posible omitir. En la planificacién, gestién y desarrollo de la educacion
aparecen los conceptos de "mercado”, "gestién", "rentabilidad”, "inversién",
"calidad total", "economia de la educacién", ... que podrdn ser empleados
desde perspectivas diversas; en ocasiones han sido mal empleados, sin tener
en cuenta todos los aspectos técnicos, axiolégicos y profesionales que el
asunto requiere. Halliday (1995) muestra que "el predominio del
instrumentalismo dentro de la politica educativa coincide con ciertas teorias
filos6ficas erréneas” (p. 10), sobre todo cuando la educacién sélo se ve
proyectada en el mundo del trabajo, en el gerencialismo o el consumismo,
o cuando a la educacién se la considera "como una especie de industria de
servicios que debe estar orientada hacia el consumidor y regida segin los
principios que provienen de las esferas de la industria y el comercio”
(Halliday, 1995, p.15). En Gran Bretafia, dice este autor, ha tomado auge la
orientacién profesional de la educacion en el nivel postsecundario gracias
aciertos organismos y programas (entre los primeros, la Manpower Services
Commision -ahora llamada Training Commision-, y entre los segundos, el
Technical and Vocational Educational Initiative, el Continuing Provision
of Vocational Education, el Youth Training Scheme, el Action Plan y el
Review of Vocational Qualifications). La promocion y la carrera docente no
se escapan a estos planteamientos gerencialistas y éstos se dan cuando los
"gestores premiardn aquellos que mds contribuyan a tales resultados (los que
han planificado los gestores) identificables y piiblicamente observables en
detrimento de quienes sélo se centran en su propia ensefianza" (Halliday,
1995, p.63) y los ascensos, premios y otras ventajas se concederan por
actuaciones, en ocasiones, no relacionadas directamente con la formacion,
instruccién y educacién de los alumnos. Esta situacion se da cuando la
ensefianza en el aula merezca "un rango tan bajo que la tinica esperanza de
premio en la carrera de un profesor radica en ser destinado fuera de ella”
(Halliday, 1995, p.63). En el fondo de la cuestion estd presente cierto
"conflicto entre el autogobierno de la institucién escolar y sus condiciona-
mientos socio-politicos”" (Medina Rubio, 1988). El Informe Delors habla de
reforma y cambios, van a ser inevitables, pero en el mismo podemos leer
que "ninguna reforma dard resultados positivos sin la participacion activa
del cuerpo docente. Por esta razén la Comision recomienda que se preste
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una atencion prioritaria a la situacién social, cultural y material de los
educadores” (Delors, 1996, p. 30).

Si prospera de forma positiva la tesis que presenta Tedesco, aunque
haya que diferenciar niveles de desarrollo en los paises y aunque haya que
concretar de formas diferentes el concepto de "agentes locales”, entonces
habra que conceder mds autonomia en todos los érdenes siempre y cuando
se parta de un presupuesto, el de "la fortaleza de los agentes locales, tanto
desde el punto de vista econdmico como desde el politico y cultural”
(Tedesco, 1995, p. 160). En definitiva, buscar una nueva condicién para la
profesionalidad de los docentes.

En la carrera docente estd presente la universalidad y la
singularidad, 1a tradicién y la modemidad, la proyeccién sobre el futuro, la
competitividad, la transmisién de los conocimientos y ciertas limitaciones
(Ashton & Webb, 1986; Chapman & Lowther, 1986; Yee, 1986). En el seno
de la dialéctica apuntada estd el mundo de la educacion, los sistemas
educativos, y por consiguiente cuanto tiene que ver con el tema que nos
ocupa. La carrera docente es como el cuerpo que por influencia de tensiones
opuestas, se estira por dos extremos. La carrera docente desde un punto de
vista socioldgico se mueve entre el pasado y el presente, entre el presente y
el futuro, entre lo privado y lo publico, lo laboral y funcionarial, lo
intracorporativo y extracorporativo, afecta a "intra-niveles educativos" e
"inter-niveles".

Es necesario integrar las nuevas tecnologias en el ejercicio de la
carrera docente. Dicha integracién ha sido recientemente planteada por
Vazquez Gémez & Martinez Martin (1997). Estos autores ofrecen varios
modelos de integracién, uno de ellos queda establecido en la integracién que
caminadesde la innovacién racional, a la actualizacién permanente, pasando
por un incremento de 1a competencia profesional, la resolucién de problemas
curriculares y la adecuacién al medio ambiente. Modelo que pensamos que
puede aplicarse a los contextos en los que se desarrolla la profesion docente,
y en cuanto a progresién, promocién y ascenso, a la carrera docente.

2. Carrera docente y sistema educativo (microsistema)
La teoria general de sistemas ha acufiado la expresion "niveles de

sistemas". Dicha teorfa postula planteamientos holisticos y de ellos no se
aparta aunque cuando desciende a la realidad distinga lo que son los
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suprasistemas, sistemas y subsistemas. Andlogos planteamientos y en cierto
modo convencionales establecemos nosotros cuando hablamos de
microsistema y macrosistema en el sistema educativo. Al macrosistema nos
referiremos en un trabajo posterior al presente y trataremos la carrera
docente desde la perspectiva de lo oque son las ensefianzas de régimen
general y ensefianzas de régimen especial. Entre las primeras’, la educacién
infantil, la educacién primaria, la educacién secundaria (secundaria
obligatoria, bachillerato y formacién profesional de grado medio), formacion
profesional de grado superior y educacion universitaria. Entre las
ensefianzas de régimen especial, las ensefianzas artisticas, las ensefianzas de
idiomas y las ensefianzas conducentes a la obtencion de los titulos oficiales
de Técnico Deportivo y Técnico Deportivo Superior?.

Abordamos ahora lo que podemos calificar de vias de promocion
interna en los Centros de ensefianza.

Comenzamos centrando las reflexiones en los Centros de ensefianza
no universitaria. La posible promocién ad intra del profesorado adscrito a
un Centro de enseflanza, supone una estricta circunscripcion a la estructura
y funcionamiento del mismo. Los Centros imparten ensefianzas
correspondientes a un nivel determinado, si bien en el momento actual de
implantacién, en Espaiia, del nuevo sistema educativo, puedan encontrarse
Centros donde se pueda cursar tanto ensefianza secundaria obligatoria
cuanto bachillerato o formacion profesional.

La promocién de un Cuerpo docente a otro la trataremos en el marco
del sistema educativo en su globalidad, al nivel de lo que hemos mencionado
como macrosistema. Ahora nos cefiiremos a la movilidad del profesorado
a través de niveles concretos de ensefianza y por tanto al posible cambio en
el ejercicio docente derivado de su adscripcién a ciclos y cursos distintos,
y asimismo, al desempeiio de cargos académicos y de gestion.

Traemos a colacién ahora el pensamiento del Profesor Tourifidn
(1987a, pp. 106 ss; Tourifidn, 1987b), a propdsito del estatuto cientifico del
profesorado vinculado a la funcién pedagégica. Mantiene que se distinguen
tres tipos de funcién pedagdgica, a saber: docencia, apoyo al sistema
educativo e investigacion cientifica. Apoya también su tesis en la diferencia
entre conocimiento de la educacién y conocimiento de reas culturales y, en
la misma medida que el conocimiento de la educacién va més alld de lo que
se transmite, la funcién pedagégica comienza a ser objeto de conocimiento
especializado.
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Circunscribiendo al Centro de ensefianza el modo de ejercicio de las
citadas funciones pedagdgicas, tienen distinta configuracion segin se trate
de ensefianzas no universitarias o universitarias. Empezando por las no
universitarias y tomando siempre como referente la estructura vy
funcionamiento de los Centros, seglin la normativa espafiola actual, el hecho
de introducir la idea de ascenso, promocién o carrera, supone diferenciar
mediante el puesto o cargo las funciones y jerarquizarlas, recordando que las
caracteristicas del status son el prestigio, retribucién y poder (Runcimann, .
1971; Form, 1979; Rodriguez Menes, 1993; Biddle, 1979; Parsons, 1979).
Ya se reduzca a un solo Centro o se amplie la institucién en el sentido de ser
comprensiva de un primer escalén de dmbito territorial (demarcacién o
zona), los puestos definidos son: profesor de aula, profesor en centros de
profesores y recursos, y servicios de apoyo escolar y, profesor adscrito a un
Centro de Profesores y Recursos. Los puestos que acabamos de citar tienen
una adscripcién temporal, exceptuado el primero de ellos, por cuanto no
pueden ser considerados como hitos de carrera profesional. Actualmente no
afecta lo que acabamos de decir, sino al profesorado que actia con alumnos
de enseflanza obligatoria.

En el caso de los Centros universitarios, la diferenciacién de
funciones pedagdgicas no se puede tomar como criterio para distinguir el
puesto de trabajo, a excepcién de la de investigacion, privativa de quienes
estdn en posesion del Titulo de doctor.

Otro aspecto a considerar en los Centros es el de los cargos
directivos que son los de Director y Jefe de Estudios. S6lo el primero de
ellos puede considerarse como puesto de promocidn, si bien con
limitaciones. Es actualmente una funcién para cuyo ejercicio se exigen unos
requisitos y capacidades, que evalian las Comisiones de las Administracio-
nes educativas, designadas al efecto. A la direccidn se accede a través de
habilitacién de carédcter permanente, procedimiento que, sin embargo, no ha
supuesto la reposicién del Cuerpo de funcionarios docentes que
precedentemente existio.

Cuando entramos en la consideracion del modo en que se establece
la promocion en el dmbito de los Centros de ensefianza privada, hemos de
tomar los referentes reguladores de su estructura y funcionamiento que son:
el Convenio vigente sobre Centros de ensefianza privada’ y el Estatuto del
Centro de que se trate. La estructura viene condicionada por los niveles y
ciclos de ensefianza establecidos en el sistema educativo, lo cual es
conclusivo en cuanto a los puestos de trabajo de los profesores e igual que
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lo es en los centros publicos. El funcionamiento lleva implicita la relacién
contractual o de estatuto juridico que enlaza a los titulares de propiedad de
los Centros con el personal docente contratado, razén por la que hemos
citado el Convenio como referente. Precisamente en este Gltimo se fijan las
cuantias retributivas acordadas para cada puesto. Desde el punto de vista de
la profesién pedagdgica, en su funcién docente y de apoyo, podemos
enumerar los actuales puestos de trabajo recurriendo a la tabla de
retribuciones que nos permite conocer: cudles son, como se aplica el
principio de jerarquizacién y cudles son las diferencias retributivas. En las
llamadas tablas salariales aparecen: Director, Subdirector, Jefe de Estudios,
Jefe de Departamento, Profesor Titular, Profesor Adjunto, Ayudante,
Auxiliar e Instructor. Ademés del sueldo base y trienios constan los
siguientes complementos retributivos: a) complemento de productividad,
asignado a todos y en la misma cuantia a las cuatro primeras categorias; b)
complemento temporal asignado exclusivamente a las cuatro primeras
categorias y con diferencias poco significativas; c) plus de transporte,
asignado a todas las categorias y en la misma cuantia.

Lo expuesto sobre la promocién en Centros privados, es
concluyente en el sentido de que no existe la carrera docente, salvo la que
a titulo individual, pueda recaer en aquellos profesores de los Centros en
que, por tener diversos niveles de ensefianza, se puede transitar de uno a otro
(infantil, primaria, secundaria obligatoria, bachillerato, formacién
profesional) previo el requisito de titulacién y otros que establezca €l propio
Centro en sus estatutos. La sociologia de la ciencia nos muestra que la
cuestién de la carrera docente pasa por una elevacién en la consideracion
social (sistemas de roles, motivaciones y recompensas profesionales) de los
estudios de magisterio, pedagogia y psicopedagogfa, en el anlisis de lo que
son para estos estudios las "ideas cientificas" en relacién con otras ideas de
tipo filoséfico, politico, sociolégico, en relacién con factores y
condicionamientos institucionales y en relacién con la generalidad,
sistematicidad y exhaustividad de las mismas (Barber, 1979; Kuhn, 1983;
Merton, 1977).

3. Conclusiones

a) Con cardcter prospectivo hay que manifestar que los contextos de
promocién y desarrollo de la carrera docente en todos sus dmbitos no
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pueden plantearse al margen de las nuevas situaciones que se estdn
presentando en la sociedad. Los cambios de un elemento en un sistema
interactdan necesariamente con los demds elementos. Esta realidad es
aplicada a niveles de suprasistemas como el social, pero es transferible al
sistema educativo. Un cambio en el sistema educativo trae consecuencias en
otros subsistemas, asi ocurre con el de la promocién y carrera docente.

Si hasta ahora se han podido plantear las cuestiones de la carrera
docente en el recinto interno de la "aldea global" del estado espaiiol, en
"breve" la "aldea global" se presentard configurada por la Comunidad
Europea. Los planteamientos que se hagan de la carrera docente no pueden
estar al margen de los contextos tecnoldgicos actuales sobre todo a nivel de
los procesos de comunicacién e informacién. El desarrollo de la carrera
docente tiene que incorporar la formacion continua de los profesionales en
ejercicio con la mayor amplitud posible, a la vez que es necesario evitar
planteamientos gerencialistas que pudieran ir en contra de la esencia
axiolégica de la educacién.

b) Desde el punto de vista de la carrera docente en el microsistema
(vias de promocién interna, cambio de status, niveles de poder,... en los
centros de ensefianza) la posible promocion, excluido el paso de un Cuerpo
Docente a otro que pertenece a lo que denominamos macrosistema, se limita
a la adscripciéon a cursos y el desempefio de cargos o ejercicio de
responsabilidades diversas. Estas ideas nos llevan a la conclusién que en
estas situaciones no podemos hablar con propiedad de "carrera docente".
Todo lo mds, en estos casos podemos aceptar un sentido amplio y analégico
de dicha expresion.
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5. Notas

1. Vid. Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE).

2. Real Decreto 1913/1997, de 19 de diciembre, por el que se configuran como
enseflanzas de régimen especial las conducentes a la obtencién de titulaciones de
técnicos deportivos, se aprueban las directrices generales de los titulos y de las
correspondientes ensefianzas minimas.

3. Vid. por ¢j., para los centros de ensefianza privada, la Resoluci6n de 30 de enero
de 1997, de la Direccion General de Trabajo y Migraciones, por la que se dispone
la inscripcién en el Registro y publicacion del texto del V Convenio Colectivo
nacional de centros de ensefianza privada de régimen general o ensefianza reglada
sin ninglin nivel concertado o subvencionado y del acuerdo referente a las tablas
salariales para 1996 y 1997 de los centros afectados por el anexo IV del aludido
convenio (BOE, 28 febrero 1997).
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LA LOGICA DE LA DECISION EN LA RACIONALIZACION DE 1A

OFERTA UNIVERSITARIA: ANALISIS DE UNA PROPUESTA

JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ"

Eneste trabajo, que continda una linea de investigacion iniciada hace afios sobre
los grados de libertad en la toma de decisiones, se aborda el problema especifico de la
racionalizacién de la toma de decisiones en la oferta universitaria. Tomando como punto
de partida la experiencia de la planificacion del sistema universitario de Galicia, se
sistematiza el proceso de toma de decisiones, fundamentando las siguientes cuestiones:
diferencias entre decisiones técnicas, morales y politicas; Ja importancia de los fines-
metas como variables ambientales en cada nivel de toma de decisiones; el marco de
principios bdsicos de racionalizacién de la oferta; subsistemas que integran el proceso
de toma de decisiones de la racionalizacién de la oferta. Atendiendo a esas
especificaciones, se propone el desarrollo de un instrumento de control y seguimiento del
proceso de toma de decisiones y se define cada subsistema por medio de indicadores que
hacen referencia a tres aspectos: qué tipo de oportunidad define el subsistema; qué
cuestiones basicas de planificacion de la oferta responde: qué pardmetros de medicién
o indicadores se proponen. Por dltimo, se analiza en el estudio una propuesta de
procedimiento para latoma de decisiones y se enjuicia, en la dltima parte del trabajo, una
cuestion ligada al tema de la planificacion: la cuestion de los precios pablicos, las becas
y la subvencidn de la Administracion. La financiacion es un aspecto fundamental de la
planificacion que se haidentificado ordinariamente con el pardmetro de “médulo medio
por alumno™. Para nosotros, este eriterio tiene valor comparativo y es (til en etapas de
transicion, pero no contribuye a consolidar calidad en los sistemas universitarios por si

mismo, pues puede favorecer la tendencia a la masificacion.

We started studying and writing about such a topic as the process of decision
making years ago. At the moment, we are buried in this question, relating to the politics
and policy in higher education supply. In this work, we are very interested to set a way
to make choices from the point of view of the Administration. That is the place where we
want to get to. And in order to get sucess in it, we have made a plan that I should not
doubt to name it as a down to earth one, because we have used the Galician
Administration experience to implement it. A very little subject index about this work,
is as follow: kinds of decisions: technic, moral and political ones; the role of the goals,
aims and main objectives so as to building a process of decision making on supply; types
of subsystems we can establish so that getting a good policy on supply; indicators and
key-concepts belonging to each step in the process of decision making on supply. By the
other side, this work was made for questioning an usual way to support university
systems from public funds, So it is to be precise; frequently, administrator supports
universities by the rate of average cost per student. You can make good use of this
criteria, if you want to mend universitary systems in ages of transition. But if you want
to be engaged with the search of quality, o consolidate it and to strengthen it, no body
must forget that this way of financing also can contribute to increase the masification

process in Faculties.

* JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ es Catedratico de la Universidad de Santiago de

Compostela.
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1. DECISIONES TECNICAS, MORALES Y POLITICAS

Cuando se habla de toma de decisiones en la planificacion de una
politica educativa, debemos tener muy en cuenta que se suelen entrecruzar
tres tipos genéricos de decisi6én, que se fundamentan en conocimientos y
variables diferentes. En el proceso de planificacién confluyen decisiones
técnicas, decisiones morales y decisiones politicas (de politica educativa, se
entiende).

Previo a la accion de planificacion, el profesional de la educacién
asume el compromiso moral de realizar bien su tarea. El poder politico, en
funcién de las variables que le afectan, entre las que se encuentra la de tener
en cuenta el conocimiento de la educacién generado, convierte una
expectativa social en uno de los fines del sistema educativo.

De ordinario, se acepta que las expectativas sociales que se
transforman en metas educativas deben ser sancionadas moralmente y se
acepta también que el poder politico dirige sus opciones al sistema educativo
en forma de finalidades de la educacién, pero, ademds, se acepta que el
conocimiento de la educacién capacita al profesional para juzgar la
valiosidad educativa de la expectativa, para participar en la decisién de
adoptar esa expectativa como meta y para desarrollar programas de
intervencion pedagdgica ajustados a hechos y decisiones que hacen efectiva
la meta.

La eleccién técnica no es una eleccion de medios para fines dados.
Nos pueden proponer fines, pero es competencia del cientifico qué objetivos
pueden fundarse como objetivos del d4mbito. La eleccién técnica es una
eleccion de fines y medios subsidiarios que estan l6gicamente implicados
en la tarea; es eleccion de fines y medios subsidiarios con fundamento en el
conocimiento de la actividad a realizar. El esquema de la eleccién técnica
podria expresarse del siguiente modo (Tourifian, 1987).

T(=C A)
A es el objetivo a conseguir, y estd legitimado por el marco tedrico.

Constrayase C.

Este es el esquema de la decision técnica; en primer lugar, porque
es una eleccion dentro de un &mbito determinado de necesidad y, en segundo

34



1998 - AULA ABIERTA N°71

lugar, porque el criterio de decision se basa estrictamente en el conocimiento
del funcionamiento del 4mbito en el que se actuia.

En las elecciones morales genuinas se nos plantean opciones para
orientar nuestros personales objetivos de accion. En este tipo de decisiones,
la eleccién que orienta nuestra vida no tiene un objetivo previo, sino la
simple y complicada afirmacién de que, el valor de cada una de las cosas a
elegir, se elige como meta dltima, aqui y ahora, con cardcter de opcién
fundamental (Tourifidn y Rodriguez, 1993).

El objetivo general de la decisién en politica educativa es determinar
cuiles son las necesidades que demanda la sociedad en materia educativa y
¢6mo se pueden satisfacer para establecer, de acuerdo con los presupuestos
econémicos, qué prioridades educativas se pueden alcanzar y cudles, por
consiguiente, deben ser financiadas. Las decisiones de la politica educativa
tienden a cubrir la demanda social en materia educativa de modo diverso
segun las concretas circunstancias de cada periodo de gobierno.

Las decisiones politicas son aquellas que adopta el poder politico
como prioritarias para el desarrollo de un 4mbito, teniendo en cuenta las
demandas y necesidades sociales del mismo, asi como las interpretaciones
que sobre esas demandas y necesidades se realizan desde los distintos
dmbitos de la realidad. La eleccién de fines y la asuncidn de estrategias de
logro son parte fundamental de la decision politica. El esquema bdsico de
una decision politica suele ajustarse a lo siguiente (Tourifidn y Rodriguez,
1993):

Pe=(X1vY1vZl--Ae)Vs X2vY2vZ2--Be)

Donde:

Ae; Be ... son metas educativas reconocidas socialmente y legitimadas por
el conocimiento de la educacion.

X, Y, Z ... son alternativas para alcanzar las metas. Estas alternativas se
establecen por medio del conocimiento de la educacién.

Pe ... es la decisidn politica que fija la prioridad de una de esas metas con
su alternativa de accién bajo variables de oportunidad, coherencia socio-
cultural, pertinencia ideoldgica y posibilidad econdmica, basicamente.

El postulado fundamental de la decisién politica es que esta es
correcta, siempre que no contradiga lo demostrado por el conocimiento
propio del ambito de realidad sobre el que se decide (educacién, en nuestro
caso). Por este motivo, la decisién politica suele partir, casi siempre, de
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alternativas y soluciones presentadas por los técnicos del 4mbito (informes
de expertos). El politico no tiene que decidirse necesariamente a favor de un
determinado problema, pero una vez establecido ese problema como
prioritario, debe adoptar una solucién avalada por el conocimiento técnico
del dmbito.

La decision es politica, porque la solucidén no se puede alcanzar
simplemente con el conocimiento técnico del ambito sobre el que se decide;
hay que tener en cuenta otras variables exdgenas en cada circunstancia.
Precisamente por eso se dice que los fines-metas de la educacién son
diferentes en cada nivel de intervencién o subsistema —administracién
central, autondémica, local o de centro y aula—. Cada nivel de toma de
decisiones tiene sus propios fines y contempla la posibilidad de integrar los
delos otros niveles relacionados a modo de variables ambientales (Tourifian,
1989, pp. 31-32; 1995, pp. 405-408; 1996, pp. 279-283).

NIVELES DE PARTICIPACION

ﬁ AMBITOS DE REALIZACION DE LA FUNCIGN
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En términos generales, las decisiones y prioridades van ajustadas a
cada nivel de intervencion, al que se adaptan y en el que se diferencian. Las
decisiones que se adoptan en un determinado nivel deberdn ser tenidas en
cuenta a modo de variables ambientales en los niveles inferiores, donde
habran de ser integradas como propuestas prioritarias. Precisamente por €so,

36



1998 - AULA ABIERTA N°71

las prioridades que establece el Estado, son variables ambientales con
respecto a otros niveles de toma de decisiones (Rodriguez, Tourifidn y
Santos, 1993 y 1996). En cada nivel se contemplan, adaptadas
convenientemente, las prioridades que establece el Estado desde su marco
de competencias, que, a nivel de politica universitaria, tiene un diagrama
funcional especifico para la coordinacion.

RELACION COORDINACION ESTATAL-AUTONOMIA

Gobierno Central Gobiernos Autondmices
Ministerio de Educacién Consejerias de
y Cultura Educacion
Consejo Estatal de Consejos Autondmicos
Universidades de Universidades

l—{  Consejos Sociales

Conferencia de Rectores
Universidades Esparolas

Universidades

2. ELMARCO LEGAL DE LA RACIONALIZACION DE LA OFERTA
UNIVERSITARIA EN LA PROPUESTA

La Xunta de Galicia ha venido trabajando durante estos tltimos afios
en la racionalizacién de la gestién de su Sistema Universitario, que estd
definido por ley como una realidad material y humana coordinada y
planificada para la consecucién de un nivel razonable de calidad desde
principios generales de organizacion e identidad y desde principios
particulares de racionalizacion especificos para la oferta, la financiacion, el
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fomento de investigacidn, la proyeccion internacional y el desarrollo de
servicios comunes. Los objetivos y la naturaleza de cada una de las
instituciones auténomas que participan en el sistema universitario son
diferentes; sin embargo, todas ellas tienen su razén de ser en la oferta de un
servicio de docencia e investigacién universitaria de calidad para la sociedad
gallega, en primera instancia, y para la espafiola, en términos generales.

Los componentes bdsicos del sistema universitario gallego son en
el marco de la propuesta: la Conselleria de Educacién e Ordenacién
Universitaria, como representante del érgano ejecutivo (Gobierno de la
Xunta de Galicia) y de la conexién con el 6rgano legislativo (Parlamento
gallego); la Direccion Xeral correspondiente que planificaria y ejecutarfa las
competencias en materia de universidades e investigacion por delegacién de
la Conselleria; el Consello Universitario, como 6rgano con el que se deberia
contar para la coordinacién y planificacion; las tres universidades (A
Corufla, Santiago de Compostela y Vigo) que desempefian la funcién de
agentes auténomos para la docencia, la investigacion y la gestion de los
recursos que tengan asignados; y, por ultimo, los servicios de apoyo, que,
centralizadamente, facilitan informacién y tecnologia al resto de los
componentes del sistema a través de la red RECYTGA (Red de Ciencia y
Tecnologia de Galicia), cuyo nodo de gestiéon es el CESGA.

El objetivo bésico es la generacién de un sistema informatizado
desde la RECYTGA (Red de Ciencia y Tecnologia de Galicia) que pudiera
servir de apoyo a la toma de decisiones en politica universitaria y de marco
de conexion de las redes y bancos de datos nacionales e internacionales en
materia de Universidades.
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ORGANIZACION E IDENTIDAD DEL SISTEMA UNIVERSITARIO DE GALICIA

Principios Generales de

Ley de Ordenacion del Sistema
Universitario de Galicia

Ordenacion y Desarrolio

Ley de Fomento de Invesligacidn y de
Desarrollo Tecnaldgico de Galicia

|

Areas Sectoriales de Influencia
de la Ordenacion Universitaria

fireas Sectoriales de Racionalizacion
del Sislema universitario

Servicios Comunes de Apoyo al
Sistema Universitario y a la
comunidad Cientilica

SISTEMA
Abierto Virtual Integrado

Multiversitario proyeclado
Internacionalmente, Limitado a perfil
Controlado en calidad

Con el objeto de alimentar este sistema, se realizaron diversos

trabajos:

— Criterios de
universitario.

informatizaciéon de la oferta del sistema

— Perfil profesional de los universitarios de Galicia.
— Oferta de titulados universitarios.
— Trayectoria de insercién laboral de los titulados universitarios.
— Demanda empresarial de titulados universitarios.

— Nivel de paro de los titulados universitarios.

— Estadisticas universitarias de oferta, financiacién, investigacién

y alumnado.

— Catalogo informatizado de postgrado de la AUIP.

Toda esta informacidn constituye un banco de datos imprescindible
que ayuda a sustentar la toma de decisiones en unas bases solidas,
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transparentes, objetivizadas, que tienen que ser mejoradas y afinadas por la
propia experiencia y de acuerdo con los contextos concretos de la realidad
socio-econémica de Galicia. Las bases de datos, racionalizadas y
actualizadas constantemente, apartan del proceso el riesgo de la
improvisacion. Como bien se puede imaginar, todo este proceso no queda
cerrado dentro de los limites del Sistema Universitario, sino que facilita la
apertura a la realidad social y econémica de Galicia en todo lo que se refiere
a la formacion, favoreciendo, a través de programas de postgrado y de
programas especializados de cardcter complementario a las titulaciones
universitarias, una informacién que permita a los universitarios incorporarse
de forma mads ajustada a los perfiles reales y responder més adecuadamente
a las demandas de nuevas cualificaciones. La puesta en marcha de la Revista
Galega de Cooperacion Cientifica y la presencia en Galicia de la Sede
Regional de la Asociacién Universitaria Iberoamericana de Postgrado
(AUIP) junto con la publicacién anual de los Datos Estadisticos del Sistema
Universitario, son aspectos operativos de ese desarrollo.

AREAS SECTORIALES DE RACIONALIZACION DEL

SISTEMA UNIVERSITARIO
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T émica, sacio 0 (e calidad pre-establecidos, financiando el . de investigacion y la
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La necesidad de la formacién de postgrado se postula porque existe
un salto entre la formacién idénea conseguida con el titulo y la formacién
requerida para el puesto de trabajo especifico. Este salto es estructural; estd
recogido en todos los programas de formacién para la profesion en el &mbito
internacional y no puede desatenderse.

Los anélisis estructurales de los sistemas educativos permiten
afirmar que los titulos académicos son distintos de los puestos profesionales;
los titulos académicos habilitan para el ejercicio profesional, pero no
garantizan un puesto de trabajo; ni la definicién del puesto de trabajo se hace
en funcién de la definicién del titulo, ni el titulo se define en funcién de un
puesto de trabajo determinado.

La identificacién de la titulacion como habilitacién para el ejercicio
profesional no es garantia de puesto de trabajo, o de ajuste al perfil
ocupacional. Es necesario decir frente a esta identificacion que, entre
formacién y empleo, hay un salto estructural que no es consecuencia de un
déficit en la formacién, ni el objetivo que justifica reivindicaciones de
nuevas demandas de cualificacién en los planes de estudios. Este salto
estructural nace de la distancia y diferencia que hay que mantener entre
objetivos de la empresa y objetivos del sistema educativo.

La Ley de Ordenacién del Sistema Universitario de Galicia
(LOSUG) establece una configuracién propia para la planificacién del
sistema basada en:

1. Una estructura sistémica de siete campus que se corresponden con
las siete grandes ciudades de Galicia (A Coruifia y Ferrol; Santiago y Lugo;
Vigo, Ourense y Pontevedra); a los centros de estos campus se accede por
el sistema de distrito tinico.

2. Una organizacién orientada por la complementariedad de los
campus y la totalidad en la oferta de titulaciones de cardcter oficial, limitada
s6lo por la disponibilidad de recursos financieros y las condiciones propias
de una docencia de calidad.

3. Una funcionalidad en los campus orientada: a corregir los
desequilibrios de partida del sistema; a crear, como minimo, dos centros con
rango de Facultad o Escuela Técnicas Superior por campus; a aplicar el
principio de complementariedad interdisciplinar para grandes dreas
cientificas; a especializar los campus, manteniendo la coexistencia de
ensefianzas técnicas y de humanidades; a distinguir titulo y centro, creando
estructuras que acojan diversas titulaciones.
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Estructura, organizacion y funcién, constituyen los pilares de la
racionalidad sistémica de la ordenacién universitaria en Galicia, que es
fundamental para decidir la autorizacion de implantacion de estudios en su
ubicacién y denominacion.

El Sistema Universitario Gallego establece en la LOSUG, ademds,
criterios de racionalidad socio-econdmica y apunta, por dltimo, a criterios
de racionalidad académico-organizativa. La racionalidad socio-econémica
€s una exigencia, porque la demanda real de estudios y la necesidad social
de titulados son los elementos que condicionan la autorizacién de
implantacién de estudios, tanto respecto de la duplicacién de los estudios
existentes, como de la introduccion de nuevos estudios que se quieran
implantar por vez primera en Galicia.

Laracionalidad académico-organizativa es una recomendacién pues,
teniendo en cuenta que la voluntad politica, expresada por los 6rganos
legalmente establecidos de autorizar la implantacién de estudios en un
determinado campus no va acompaiiada, por si y siempre, de la posibilidad
efectiva de impartir los estudios en ese mismo momento, la LOSUG sefiala
expresamente la importancia de la dotacién de minimos cuantitativos y
cualitativos de plantilla docente, de administracién y servicios, de
infraestructura y de equipamiento y en servicios complementarios. La
racionalidad académico-organizativa condiciona fundamentalmente la
efectiva imparticion de estudios autorizados.

El texto legal de referencia no determina en mayor grado estas
especificaciones, pues una buena parte de ellas corresponden al d&mbito
competencial de la autonomia universitaria, otra buena parte son del 4mbito
competencial estatal que se concreté en el R.D. 557/1991, y, otra buena
parte, son resultado de la atencién positiva que los érganos de Gobierno
locales y provinciales quieran dispensar a los campus universitarios.

En el marco de la Ley estatal de Reforma Universitaria (LRU), la
LOSUG configura una forma de organizar el Sistema Universitario Gallego
que permite distanciarse de los disefios tradicionales razonadamente. En el
Gobierno de Galicia se han dado pasos en la direccién apuntada,
defendiéndose que el desarrollo universitario estd condicionado por los
principios de programacién de la LOSUG, la eficacia organizativa de los
centros y la atencion positiva de las administraciones locales y provinciales
a los campus.

El hecho de hablar de calidad total en los campus obliga
necesariamente a pensar en ellos como una meta institucional. El Consello
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Universitario de Galicia, del que forman parte la Conselleria de Educacion,
los Rectores, los Presidentes de los Consejos Sociales y cinco miembros
designados por el Parlamente de Galicia, hacen un trabajo de apoyo a las
Universidades en el desarrollo de sus campus, teniendo en cuenta, tanto los
criterios cuantitativos establecidos para los campus, como los aspectos no
cuantificados a los que hay que apuntar.

DIAGRAMA DE LA LEY DE ORDENACION DEL SISTEMA
UNIVERSITARIO DE GALICIA (LOSUGA)

El Campus aparece por tanto como un Servicio que tiene como
cliente al estudiante y la Universidad aparece como una empresa de
servicios educativos para la sociedad. En esta encrucijada, el usuario no
puede verse como un cliente objeto, sino como un protagonista del propio
Campus, ya que sin su aportacion no se puede generar el producto final: el
ciudadano con talante y formacién verdaderamente universitaria.

En la universidad gallega se afronta el futuro con la mirada
orientada a la consolidacion de la calidad en cada uno de sus campus. Es
necesario decir que, cuando se trata de la consolidacion de la calidad, no se
puede equiparar “procedimiento de pedir y otorgar titulaciones” y “alto nivel
de sensibilidad al avance y mejora de 1a universidad como factor estratégico
de innovacién y desarrollo”.
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La racionalizacion de la oferta es una propuesta necesaria para el
logro de la calidad y estd afectada por dimensiones definidas, mds alld del
estricto concepto de las titulaciones, como son la racionalidad socio-
econémica y académico-organizativa, el desarrollo de servicios materiales,
humanos y de recursos de investigacion y la prevision de la promocién y el
fomento de la investigacion y el desarrollo tecnolégico. Ser conscientes de
esta relacién obliga a propiciar la expansién y mejora dotacional de los
campus con servicios propios de apoyo y servicios comunes.

Se trata, desde este marco, de acercarse a un instrumento de ayuda
a la planificaciéon que nos permita ponderar la oportunidad de crear,
duplicar, autorizar la implantacion, imparticion y ubicacion de titulaciones,
atendiendo a criterios sistémicos, socio-econémicos y académico-
organizativos, desde la consideracién de los costes de la titulacion, el
crecimiento acumulativo de alumnado, la eficiencia institucional y la
orientacidn al perfil, as{ como a los objetivos y criterios generales de calidad
definidos para la financiacion del sistema, ya que todos estos elementos
configuran la realidad diaria del desarrollo universitario. Los principios
basicos de planificacion que van anclados a este marco legal pueden
resumirse del siguiente modo:

— Distrito escolar tnico, orientado por la totalidad de la oferta y
la complementariedad de los campus.

— Complementariedad interdisciplinar para 4reas cientificas.

— [Equilibrio ciencias-humanidades, avanzando hacia la
especializacion.

— Correccién de los desequilibrios.

— Mejora del perfil propio de la Universidad.

— Eficiencia institucional, crecimiento acumulativo y oportunidad
de ubicacidn, implantacién, imparticidn, creaciéon nueva o
duplicacién.

— Racionalidad sistémica, socio-econémica y académico-
organizativa.

— Definicién de objetivos de calidad que supongan coherencia
sistémica, estabilidad y diferenciacién.

—  Minimo de dotacion para la configuracion de los campus.

— Identificacion de los campus como unidades de organizacion.

— Apoyo a la formacién de postgrado como nuevas
cualificaciones profesionales.
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3. SUBSISTEMAS QUE INTEGRAN LA PROPUESTA DE
RACIONALIZACION DE LA OFERTA UNIVERSITARIA

La aproximacién general realizada en el epigrafe anterior tenia como
objetivo introducirnos en el modelo del Sistema Universitario Gallego, a
través de los diferentes elementos de racionalidad en la toma de decisiones.
Los componentes bésicos de la racionalidad en la toma de decisiones se
agrupan en los subsistemas de:

- Racionalidad sistémica, identificada con los principios de distrito
tinico, totalidad de la oferta, complementariedad de los campus y correccion
de los desequilibrios, bajo la presencia general del principio de equidad
social. Se trata, al tiempo, de subsanar los desequilibrios existentes entre
campus y de conseguir un alto grado de complementariedad entre las
titulaciones, en el intento de acercar la oferta universitaria con cierta
homogeneidad a toda la poblacién, sin olvidar el desarrollo del perfil propio
en cada universidad.

- Racionalidad socio-econdmica, que intenta disefiar los horizontes
universitarios en funcién de la necesidad social y de los nuevos campos
econémico y tecnolégico que van surgiendo, en relacién con las demandas
de los estudiantes, con el potencial universitario y con las nuevas
cualificaciones.

- Racionalidad académico-organizativa, que trata de conjugar una
doble vertiente: la distribucion espacial y la alta especializacion. Algunas
titulaciones que aparecen como necesarias y con amplio horizonte necesitan
unos minimos institucionales que hacen mds propicia su implantacion en
unos campus que en otros. La especializacién requerida en el profesorado
y el elevado coste aconsejan conjugar la eficiencia y el perfil de la
universidad de calidad.

- Por otro lado, hay que contar con el subsistema de racionalidad
financiera para la toma de decisiones respecto de la oferta universitaria, ya
que cualquier decisién adoptada se acompafia siempre de la necesidad de
recursos para su implantacién. Los recursos tienen una traduccion inmediata
en el coste econémico. La racionalidad financiera se entiende como el
conocimiento de ese coste, la asuncién del mismo, la identificacién de las
fuentes de financiacién necesarias, el equilibrio de los estados globales y la
rentabilidad del inversién en la calidad.

Todos estos niveles o subsistemas son conjugados dentro del
concepto de oportunidad o racionalidad politica. Més alld del grado de
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racionalidad dentro de cada uno de los subsistemas considerados, la toma de
decisiones se realizard en funcién de una vision global (oportunidad politica)
que, en un momento determinado, puede atribuir mayor peso a uno o a otro
de los subsistemas.

Racionalizacion
de la oferta
Racionalidad Racionalidad Racionalidad
Sistémica Socio-Econdmica Académico-Organizativa
® ;Se encuentra el sistema @ ,El sislema responde a la ® ;Se mantienen los minimos
en equilibrio? demanda socio econdmica? de calidad?
® ;las universidades ® ;Se adeciia la oferta a las ® ; El nivel de eficiencia
alcanzan el deseado nivel de necesidades de académica es comdn a las
especializacion? profesionales del mercado? tres universidades?
® Ante |a implantacion de una ® ;El sistema responde a la ® ;Hasta donde alcanza el
nueva titulacién jcual es la demanda universitaria? perfil de la universidad con
Universidad mas adecuada? la nueva titulacion?
Racionalidad
Financiera

® ; Se estimula la racionalidad
del sistema?

® ;Se potencia la calidad?

® ; Se equilibra oferta y

demanda?
® Tasa de crecimiento . N
acumulativa de la demanda ® Configuracion de campus.
Racionalidad . .

® Perfil de universidad. Politica @ Minimo de calidad.

® Cosle de titulacion ® Eficiencia institucional.
Oportunidad de Oportunidad de Oportunidad de Oportunidad de

Ubicacion y Creacion o Autorizacion de Aulorizacion de

Denominacion Duplicacion implantacion imparticion
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3.1. Racionalidad Sistémica

El primero de los componentes de la racionalidad de la oferta
universitaria intenta responder a preguntas generales de la programacion del

sistema y

que definen, fundamentalmente, la oportunidad de ubicar y

denominar una titulacion.

Las cuestiones basicas de la racionalidad sistémica son:

. Se encuentra el sistema en equilibrio?

(Las universidades consiguen el deseado nivel de
especializaciéon?

Ante la implantacién de una nueva titulacién ;Qué universidad
es mas adecuada?; o dicho de otro modo: nivel de idoneidad de
la universidad para esa titulacion.

Los parametros de medicién propuestos para el seguimiento del nivel
de racionalidad sistémica y, por tanto, para responder a estas cuestiones son:

a)

b)

¢)

Equilibrio de la estructura de la oferta:

— Redundancias (repeticiones) internas al sistema.

— Redundancias (repeticiones) con las comunidades
auténomas colindantes.

— Diversificacion de la oferta por dreas temdticas y campus.
¢ de primer ciclo.
> de segundo ciclo.
> propias.

— Configuracién actual de los campus.

— Principio de complementariedad interdisciplinar para
grandes dreas cientificas.

Nivel de especializacion:

—  Areas de conocimiento por criterio de especializacion (drea
tematica/Sector).

— Estructura del profesorado en las dreas de conocimiento
asignadas al criterio de especializacion predominante.

Universidad mds adecuada, o nivel de ideoneidad:

— Recursos docentes disponibles en las dreas de conocimiento
troncales de la nueva titulacion.
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— Recursos de espacio y medios disponibles
(aulas/laboratorios/aparatos no saturados).

~ Ingresos por investigacién en las dreas de conocimiento
afines.

3.2. Racionalidad Socio-economica

El segundo de los componentes de la racionalidad de la oferta
universitaria intenta dar respuesta a preguntas generales del sistema que
permiten decidir, fundamentalmente, la oportunidad de crear una nueva
titulacién y duplicar, en su caso, la existente.

Las cuestiones basicas de la racionalidad socio-econdmica son:

— (El sistema responde a la demanda socio-econémica?

— (El sistema responde a la demanda universitaria?

— (Se adecua la oferta a los perfiles de profesionales demandados

por el mercado?

Los parametros de medicién propuestos para el seguimiento del nivel
de racionalidad socio-econémica y, por lo tanto, para responder estas
cuestiones son:

a) Adecuacion a la demanda socio-econdmica

Teniendo en cuenta que las diferentes titulaciones universitarias
encuentran una salida laboral natural en sectores socio-econémicos
concretos, el indicador a formular tiene que comparar el perfil educativo
universitario por sectores de salida profesional directa con el perfil de
evolucién socio-econémico del entorno.

Nivel de desarrollo de los sectores socio-econémicos, medido por:

— Aportacién al PIB de la Comunidad.

— Numero de empleos generados.

— Crecimiento observado (tasa de crecimiento acumulativo anual
del volumen de negocio y del nimero de empleados).

— Nidmero de empresas y tamaifio de las mismas.

— Variables propias de cada sector en comparacion con el resto de
las comunidades auténomas espafiolas.

— Expectativas de inversion desde el Gobierno de la Comunidad.
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— Capacidad de absorcién del mercado laboral.
— Nivel de paro del sector socio-econémico.
- Etc.

Nivel de desarrollo del capital humano, medido por:

— Oferta o stock de titulados universitarios.

— Nivel de paro de los titulados universitarios.

— Trayectoria de inserciéon laboral (tiempo que tardan en
colocarse).

— Ndmero de titulaciones implantadas en la Comunidad con
salida en el sector.

b) Demanda de estudios universitarios:
— Demanda universitaria de titulaciones implantadas en la
Comunidad Auténoma.
— Demanda de primer opcion no satisfecha.
— Demanda universitaria de titulaciones no implantadas en la
Comunidad Auténoma.
— Localizacién geografica de dicha demanda.
— Saldo migratorio (Inmigraciones-Emigraciones).
— Numero de estudiantes fuera del domicilio familiar:
» % en residencias universitarias.
© % en otras residencias.

¢) Adecuacion a los perfiles profesionales demandados por el mercado de
trabajo (necesidad social de titulados):

— Demanda empresarial de titulados universitarios.

— Demanda de nuevas cualificaciones.

3.3. Racionalidad Académico-Organizativa

El tercero de los componentes de la racionalidad de la oferta
universitaria pretende dar respuesta a preguntas especificas que permiten
definir con qué cuenta cada universidad en el momento de implantar e
impartir una titulacion.
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son:

Las cuestiones basicas de la racionalidad académico-organizativa

(Se mantienen los niveles minimos de calidad para toda la
oferta del sistema?

(Elnivel de eficiencia académica es comun a las universidades
que componen el sistema?

(Posee launiversidad un perfil definido que pudiera estimularse
con la nueva titulacion?

Los parametros de medicién propuestos para el seguimiento del nivel
de racionalidad académico-organizativa y, por lo tanto, para responder a
estas cuestiones son:

a) Mantenimiento de los niveles minimos de calidad de la ensefianza:

Numero de alumnos medios por titulacidén.

Niimero de alumnos medios por grupo y titulacion.

Ratio de dedicacion académica (alumnos/profesor) ponderado,
equivalente al nimero de alumnos corregido en funcién del
nimero de asignaturas en las que se matriculan dividido entre
el nimero de profesores equivalentes a tiempo completo.
Ratio de atencién administrativa, entendido como niimero de
alumnos entendidos por unidad de personal PAS.

Estructura del personal docente (porcentaje de catedraticos,
titulares, asociados, ayudantes, vinculados, eméritos y
visitantes).

Niimero de créditos por titulacidn, de acuerdo con los grados o
niveles de practicidad que se establezcan.

Distribucién de la carga tedrica / carga practica por titulacién,
de acuerdo con los grados de practicidad.

Espacio fisico (m?) por alumno (de acuerdo con la necesidad
mayor o menor de laboratorios y equipos instrumentales).
Espacio fisico en residencias (m?) por alumno entendido como
el porcentaje de alumnos con plaza en residencias
universitarias.

b) Nivel de eficiencia académico-docente:

50

Alumnos titulados sobre alumnos matriculados en primer curso
n-anios antes.



1998 - AULA ABIERTA N°71

Alumnos aprobados en 1* convocatoria sobre alumnos
presentados.
Alumnos aprobados en 1* convocatoria sobre alumnos
matriculados.
Alumnos aprobados en 1* y 2* convocatoria sobre alumnos
presentados.
Alumnos aprobados en 1* y 2% convocatoria sobre alumnos
matriculados.
Alumnos excluidos de la Universidad por agotar el nimero de
convocatorias permitidas por el régimen de permanencia en la
Universidad.

¢) Nivel de eficiencia académico-administrativa

Fecha de emision de las listas definitivas de matriculados.
Fecha de publicacién de las convocatorias de exdmenes.
Fecha de publicacién de los horarios.

Tiempo transcurrido entre los exdmenes y la publicacion de las
calificaciones.

Definicién de un perfil propio para cada universidad,
estimulando su competitividad de conjunto hacia el exterior y
la complementariedad interna, para evitar de este modo la
endogamia y la desconcentracién de recursos comunes al
sistema.

Para este fin, es fundamental que las universidades conozcan su
posicionamiento actual en el sector, sus fortalezas y debilidades, su vocacién
y los recursos con los que cuenta para conseguirla (tanto desde el punto de
vista docente, como investigador).

3.4. Racionalidad financiera

El concepto de racionalidad financiera respecto de la oferta
universitaria se perfila como componente catalizador para la matizacion de
las decisiones a adoptar en la implantacién y en la imparticién de modo
fundamental.

De acuerdo con lo establecido genéricamente como calidad total del
sistema, es necesario que en la racionalidad de la oferta se conozcan los
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recursos con que se cuenta para conseguir el equilibrio de la estructura de
la oferta del sistema y el mantenimiento de los minimos de calidad
estipulados. As{ mismo, tiene sentido que se estimulen econdmicamente
aquellas actuaciones que, apoyando la racionalidad del sistema, potencien
la calidad. Equilibrio, racionalidad del sistema y calidad son las cuestiones
basicas de este subsistema.

Desde el punto de vista de la racionalidad financiera, la decision de
la oferta tiene que venir apoyada en tres pardmetros objetivables que se
describen a menudo:

a) Consecucién de objetivos de calidad docente

a.l. Incremento de los indices de calidad exigidos. La financiacién
tiene que respetar, durante toda su aplicacion, los minimos de calidad
exigidos desde las instituciones publicas. Esto quiere decir que las
universidades, después de implantado un modelo, deberfan tener recursos
econdmicos suficientes como para poder conseguir los minimos. Desde este
punto de vista, cualquier incremento de estos indices de calidad supondria
una mejora en la eficacia de gobierno de las universidades, que es uno de los
objetivos a perseguir y, por lo tanto, estimulable.

a.2. Consecucién de mayores niveles de éxito en la actividad
docente, reduciendo los porcentajes de embolsamiento (tiempo de estancia
en la universidad), fomentando la obtencidn de titulos a cotas razonables (en
relacién con las notas de acceso), minimizando la proporcion de no
presentados, motivando la obtencién del doctorado, maximizando la
incorporacién al mercado de trabajo en un plazo razonable de tiempo
después de terminar los estudios, mejorando las condiciones de esa
incorporacién, etc. Los dos dltimos puntos exigen necesariamente adecuar
los planes de estudios y el nivel de ajuste a los perfiles profesionales
demandados por el entorno social.

a.3. Ampliacion de la utilizacion de medios pedagégicos:
conferencias audiovisuales, microordenadores, recursos multimedia desde
la configuracidn de campus virtual.

a.4. Mejora del ratio de dedicacién académica, bien por la
disminucién del denominador (limitando el acceso o disminuyendo las
asignaturas medias de matricula, es decir, los embolsamientos) o por el
incremento del numerador (incentivando la ocupacion real del PDI).
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b) Consecucién de objetivos de calidad de gestion

b.1. Elevacién de la partida de ingresos propios (financieros, de
investigacién y terceros como contrapartida de diversos servicios,
donaciones, etc.).

b.2. Reduccién de los costes de administracion por la adopcion de
medidas de racionalizacién, como por ejemplo, negociacién con las
entidades bancarias para que asuman ciertas tareas tramitadoras de los
procedimientos administrativos, mecanizacion, normalizacién o
centralizacién de procesos, etc.

b.3.Implantacién de una contabilidad analitica que permita conocer,
en todo momento, el coste real de cada uno de los servicios ofertados por la
universidad, con los niveles de calidad obtenidos y las estructuras
implantadas.

b.4. Disefio de estructuras organizativas que favorezcan no sélo la
participacién de los diversos agentes de la comunidad universitaria y la
sociedad en general, de cara a la gobernabilidad de las instituciones, a la
eficiencia y a la eficacia en la direccién ejecutiva diaria, sino también la
mejora de los mecanismos de control a posteriori fundados en la
identificacién, asuncién e imputacién de responsabilidades.

b.5. Mejora de la gestién de recursos humanos. Reduccion del grado
de disponibilidad lectiva del profesorado, entendiendo por tal el indice “100-
grado de ocupacién”, siendo el grado de ocupacion, el porcentaje de horas
ocupadas sobre horas docentes disponibles. Las horas ocupadas vendrian
determinadas por los horarios vigentes y la disposicion para los alumnos,
que se calcularfan para la docencia en funcién del tipo de contrato del
profesor que imparta las clases respectivas (tiempo completo: 8 horas
semanales, excepto el titular de escuela universitaria que son 12 y profesor
médico vinculado con 6; y tiempo parcial: segtin contrato).

c) Coste de la titulacién, referida a docencia, investigacion e
infraestructuras, que va a venir determinado en buena parte por la
configuracién del campus, su equipamiento medio y la ocupacion docente,
traducida en horas de trabajo, asi como el tipo de estrategias de ensefianza
utilizadas.
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FICHAS DE SITUACION
Racionalidad Sistémica Valor Valor Desvi. Coefi, Desvi, Posicionam,
Alcanzado Esténdar Ponderada
- Equilibrio de la Estructura de la Oferta
- Nivel de Especializacién
- Universidad més adecuada
iIndicadores de Ubicacion y Denominacion
Racionalidad Socio-Econdmica Vaior Vailor Desvi, Coefi. Desvi. Posicionam.
Alcanzado Estdndar Ponderada
- Adecuacién a la demanda socio-
econdmica
- Necesidad social de titulados
- Demanda de estudios universitarios
Indicadores de Creacién de Duplicacién
A Org Valor Valor Desvi. Coefi. Desvi. Posicionam.
Alcanzado Estdndar Ponderada
- Mantenimiento de los niveles de calidad
de la ensefianza
- Nivel de eficacia académico-docente
- Nivel de eficacia académico-
administrativa
- Definici6n del perfil
Indicadores de imparticién e implantacion
Racionalidad Fisacivea Vaior Valor Desvi, Coefi. Desvi. Posicionam,
Alcanzado Estdndar Ponderada
- Consecucién de objetivos de calidad
docente
- Consecucién de objetivos de calidad de
gestion
- Financiamiento coste-titulacién
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4. EL PROCESO DE TOMA DE DECISIONES: LA SISTEMATIZACION
DE LA RACIONALIDAD POLITICA

Con el fin de facilitar el proceso de decision, la propuesta es
elaborar unas fichas de situacién actualizada de cada uno de los pardmetros
implicados en los subsistemas del concepto de racionalizacién de la oferta
universitaria, tal y como se definieron anteriormente: racionalidad sistémica,
racionalidad socio-econémica, racionalidad académico-organizativa y
racionalidad financiera.

Como puede observarse en los esquemas de estas fichas,
desarrolladas en el epigrafe anterior, la informacién afiadida a cada
parametro seria:

1. el valor obtenido en el momento mds adecuado a la toma de

decision,;
2. el valor estdndar o objetivo estipulado y
3. ladesviacion entre ambos.
Asi mismo, y teniendo en cuenta que la racionalidad politica
relativiza el peso de unos pardmetros sobre otros, cada pardmetro vendra
acompaifiado por un coeficiente de ponderacién que haga efectivas estas
diferencias.
La multiplicacién de la desviacién calculada por el coeficiente de
ponderacién dard como resultado una desviacién ponderada del valor
obtenido sobre el objetivo. La desviacién ponderada, puede traducirse a una
escala del O al 10, en la que el valor 0 equivale a la posiciéon menos deseable;
el valor 6 supone conseguir el objetivo (es decir, desviacion cero) y el valor
10 representa la posicién mds aventajada. La media aritmética de estos
valores representaria el posicionamiento actual del componente de
racionalidad analizado.
La informacién final generada en los pasos anteriores, permite
establecer cuatro posicionamientos actuales:
— Posicionamiento relativo a la Racionalidad Sistémica (entre O
y 10).

— Posicionamiento relativo a la Racionalidad Socio-econdmica
(entre 0y 10).

— Posicionamiento relativo a la Racionalidad Académico-
organizativa (entre 0 y 10).

— Posicionamiento relativo a la Racionalidad Financiera (entre 0

y 10).
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Estos cuatro posicionamientos de los subsistemas de racionalidad,
en definitiva, van a permitir que se disponga de informacién especifica
acerca de:

— El coste de cada titulacion.

— Latasa de crecimiento acumulativa del alumnado.

— Ladefinicién del perfil de cada universidad.

— La eficiencia institucional de cada universidad.

— La configuracién del campus.

— El cumplimiento de los minimos de calidad preestablecidos.

Todos los datos derivados de las cuatro racionalidades pueden ser
trasladados y juntados en una matriz en la que sus ejes representan cada uno
de los componentes, formando una figura romboidal como la que se presenta
a continuacién, que definirfa graficamente la circunstancia particular de la
toma de decisiones:

DEFINICION GRAFICA DE LA DECISION

Racionalidad
Sistémica
Oportunidad de ubicar

y denominar.

o B ‘ > Dportunidad de crear y
Racfonalidad Racionafidad ) . | RACIONALIZACIO duplicar,
§osio: Equnibiica Financiera 1 POLITICA
3 2 Oportunidad de implantar.

> Oportunidad de impartir.

Racionalidad
Académico
Drganizativa

La Racionalidad Politica viene definida segtin este cuadro por la
oportunidad de adoptar la decisién, de acuerdo con esos pardmetros y
respecto de la imparticién, implantacion, ubicacién, denominacidn, creacién
y duplicacién de una titulacién.

Como se puede suponer, la situacién equilibrada en la toma de
decisiones estd representada por un rombo equidistante con la apertura
maxima.
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Las figuras resultantes de cada Universidad pueden superponerse
para analizar, de este modo, las tendencias mds relevantes de cada una de
ellas respecto del tema o decision que corresponda.

4.1. Aprobacién de una modificaciéon de la oferta académica

En el caso de aprobar una nueva titulacién, se pueden distinguir dos
fases en la toma de decisiones: la autorizacion de la implantacién (que
supone la superacién de niveles de racionalidad anteriormente citados y la
garantfa para la Universidad del derecho de “propiedad” de la titulacion
durante un perfodo de tiempo) y la autorizacién de la imparticion (que define
el momento en que efectivamente comenzard a impartir las clases, lo que
supone la existencia de unos minimos de calidad de infraestructuras,
profesorado, etc., que garanticen la integracion de la nueva titulacion en el
perfil de la universidad). Cabe pensar que, en caso de que no se produjera
la segunda fase, es decir, la autorizacién de imparticién, en un periodo
estipulado de tiempo, podria ser revocado el derecho de implantacion.

Asimismo, tenemos que darnos cuenta de otro aspecto muy
importante que no forma parte de los criterios derivados de la legislacion
vigente, pero que puede ser un condicionamiento de la racionalidad politica:
el coste de la titulacién. El coste puede ser considerado un condicionante
catalizador en el sentido de que la decisién politica podrd matizar, por el
coste, la racionalidad académico-organizativa referida, tanto a la
oportunidad de implantacién como a la oportunidad de imparticion.

Implantacién e imparticién exigen que exista una posicién definida
acerca de la oportunidad de crear, duplicar, denominar y ubicar la titulacion.
La implantacién reclama, particularmente, la atencién a la tasa de
crecimiento, perfil de la universidad y coste de la titulacién. A su vez, la
decisién de imparticién, aparte de revisar los demds datos, evaluard
especialmente los apartados correspondientes a la: configuracién de campus,
minimos de calidad y eficiencia institucional. Por su parte, la racionalidad
sistémica y socioecondmica aportan indicadores suficientes para determinar
la oportunidad de crear, duplicar, ubicar y denominar.

En definitiva, de lo que se trata es de conseguir un comportamiento
coherente en la toma de las decisiones coordinadoras del sistema y esto
exige un compromiso por parte de los diferentes agentes del sistema para
asegurar la calidad consensuada frente a los organismos externos al propio
sistema. Es necesario sefialar en este sentido que, aunque no es legalmente
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necesaria por el momento la aprobacion de ciertos aspectos de la oferta
académica por parte de los Organos de Planificacién de la Comunidad, como
son los programas de doctorado, los planes de estudios, los limites de
acceso, etc., es fundamental incidir en la legislacion de modo que se
respeten obligatoriamente las lineas marcadas en el seno de los érganos
planificadores para estos fines.

4.2, Diseiio y seguimiento de la estrategia sistematizada

El respeto a la autonomia universitaria no se contradice con
seguimiento y conocimiento de la evolucién experimentada por las entidades
del sistema, ni con la incentivacion de actuaciones por parte de los 6rganos
de ordenacion y coordinacién. Precisamente por eso, la biisqueda de calidad
exige la revisién periddica de las fichas descriptivas de los subsistemas de
racionalizacién. Esta actividad tiene que quedar reflejada también en la
distribucién de la denominada cuota variable ligada a objetivos de calidad
de docencia y a objetivos de calidad de gestién que todo modelo de calidad
postula.

La alimentacién de la informacién requerida para un proceso de
toma de decisiones como el descrito exige tres condiciones imprescindibles:
la actualizacidn de sus datos, la flexibilidad y su accesibilidad.

La generacién de la informaci6n requerida seria altamente laboriosa
sin los instrumentos de soporte pertinentes. El sistema informatizado,
conectado a las redes de informacién universitaria y a la estadistica del
Sistema Universitario de Galicia, tiene como objetivo hacer operativo el
procedimiento.

El procedimiento exige que se puedan generar las fichas de situacién
actualizadas para el proceso de toma de decisiones. El Servicio de
Financiaci6n junto con las Universidades y el Servicio de Coordinacién, a
través de la RECYTGA, alimentardn las aplicaciones y bases de datos que
estdn almacenadas en el SASUGA. Este procedimiento, que combina
accesibilidad y flexibilidad, confiere al propio proceso objetividad e
independencia respecto de los agentes del sistema.

La red de conexion informativa podria resumirse en el siguiente
esquema en el modelo que estamos analizando:
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SISTEMATIZACION DE LA ESTRATEGIA

RECYTGA Servicios Ficheras de:

Direccién Genaral

Racionalidad Sistémice, Delinicion Gréfica MESA DE DECISION

da circunstancia DE LA
SASUGA Racion. Sacio-econémica, do toma do RACIONALIDAD
. . dacisiones POLITICA
Racion.Académico organizal,

Servicios ‘ Racionalidad Financiera.
Universidades
Bases de dalos de [
documentacidn
universitaria

5. PRECIOS PUBLICOS, BECAS Y SUBVENCION PLANIFICADA

La aportacién de los precios y las becas a la racionalizacion de la
oferta es una constante en el desarrollo de la calidad total, si tenemos en
cuenta el andlisis comparativo entre la composicién (tanto a nivel
econdémico, como de estudios) de la poblacion activa y la que corresponde
a las familias de la poblacién universitaria.

Es un fenémeno social conocido que las rentas econémicas mas
altas y con mayor nivel de estudios, se benefician en mayor medida de los
servicios universitarios que el resto de la sociedad. Esto es asi, porque tan
s6lo el 14% de la poblacién activa posee niveles econémicos altos y 1os
alumnos pertenecientes a estas familias suponen el 25% de la poblacién
universitaria.

En términos generales, tan s6lo el 33% de los jovenes con edades
comprendidas entre 18 y 23 afios se encuentran en disposicion de
matricularse en centros universitarios al superar las pruebas de COU o las
de Formaci6n Profesional II. De hecho el 22% de estos jovenes acceden a
la Universidad (es necesario relativizar los 11 puntos de diferencia, si se
tiene en cuenta que gran parte de los alumnos de formacion profesional
realizan sus estudios para ejercer los mismos y no como medio de acceso a
otras titulaciones). Discriminando este dato segtin el nivel de estudios de los
padres, se observa que tan sélo el 27% de los hijos de padres con Estudios
Bdsicos se encuentran en disposicion de solicitar entrada en la Universidad.

Para alcanzar un punto de equilibrio entre las leyes de oferta y
demanda universitaria, el modelo razonable apunta al establecimiento de un
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precio maximo por tasa, que incentive la competitividad cualitativa entre las
universidades de su dmbito, sin permitir que deriven en tarifas excesivas
para un servicio publico, que siempre compensard las deficiencias con las
becas y las aportaciones externas.

Existen miltiples modalidades de financiacién de precios entre las
que hay que destacar:

- Becas: Importe que sufraga, en mayor o menor proporcion, los
gastos derivados de la condicion de estudiante (matricula, vivienda,
transporte, comedor, etc.) sin intencion de contraprestacion por parte del
beneficiario. La beca puede estar motivada por cuestiones econémicas, por
razon de calificaciones, por profesion del propio estudiante o de los padres
del mismo por una combinacién de estos motivos.

La beca es aportada por las Instituciones Publicas o Privadas y su
entrega se produce, bien por ingreso directo en la Universidad (matricula,
colegios mayores, adscritos, etc.) o en la empresa que presta el servicio
(residencia, transporte, etc.) o bien a través del alumno.

En lo tocante a las comparaciones con otros estados miembros de
la UE, respecto de los importes y porcentajes de becas facilitadas, hay que
tener en cuenta las diferencias conceptuales existentes. Generalmente, los
gobiernos y empresas de pafses europeos integran en su ayuda la
manutencion del estudiante (transporte, vivienda, comedor, etc.) y no asilos
precios de matricula (término escasamente desarrollado). Sin embargo, el

—--territorio espafiol dedica mayoritariamente la partida de ayudas al pago de
estos precios.

Por otra parte, es practica comin en Europa integrar estas ayudas en
el capitulo IT de gastos corrientes, lo que incrementa sustancialmente el
porcentaje que representan este tipo de gastos sobre el capitulo I de gastos
de personal.

- Exencion: Supresién de la obligacién de pago de la matricula o
tasa. Al igual que la beca se entrega sin intencién de contraprestacién por
parte del beneficiario. En este caso es concedida por la propia Universidad
y 1o se produce un ingreso real de dinero, sino un coste de oportunidad por
el que se deja de percibir.

Las causas de 1a misma suelen ser idénticas a las de la beca, es decir,
econdmicas, calificaciones o profesion del estudiante o padre del mismo.
Por ejemplo, algunas universidades libran el pago en aquellas asignaturas en
las que el alumno obtenga “matricula de honor” (deduciendo importe en el
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siguiente curso), o la exencién de tasas correspondientes a empleados o hijos
de empleados de la propia Institucion o de mecanismos con los que se
firmaran convenios (se consideran beneficios sociales) etc.

- Créditos: Aportacion inicial del importe de la matricula u otros
gastos por parte de un tercero con intencién de devolucién posterior por el
beneficiario o deudor. Dentro de esta modalidad, existen diversas férmulas
para su puesta en practica, dependiendo de quién otorga el crédito (entidades
financieras, poderes publicos o la propia universidad) y de quién soporta los
intereses devengados.

Todas las férmulas de crédito tienen la posibilidad de devolucién
durante el periodo lectivo (por cancelaciones parciales mensuales) o una vez
terminado este, después de pasar un afio del término o abandono de los
estudios (periodo durante el cual se considera que el alumno ganard algin
dinero con el ejercicio de su carrera; es decir, cuando conoce la rentabilidad
de la inversion realizada).

La férmula menos extendida es la que incluye financiacién total
(capital m4s intereses) o parcial (solamente intereses) por parte de la propia
universidad.

Como ejemplos representativos en la utilizacion de las formulas de
crédito es necesario sefialar los siguientes sistemas:

—  Sistema Americano: Admite créditos blandos pactados por el
alumno con una entidad financiera, dentro de un marco de
acuerdo previo entre la universidad y el banco para fijar el tipo
de interés a aplicar. Este tipo depende, 16gicamente, del periodo
de devolucién aunque, habitualmente, se reintegra la cuantia
después de terminados los estudios, con independencia de la
situacién econémica del ex-alumno en ese momento.

— Sistema Australiano: Admite créditos blandos otorgados por los
poderes publicos en funcién de la renta y las cualificaciones del
solicitante. El alumno reintegra al sistema la cuantia de la que
se benefici6 en todo caso, incluidos los abandonos, siempre y
cuando perciba un salario igual o superior al salario minimo
interprofesional, no importa el momento de su vida laboral en
que esto se produce. La devolucién se realiza a través de las
declaraciones impositivas sobre la renta personal. Este sistema
no devenga intereses ni actualizaciones por lo que es el propio
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Estado quien soporta la pérdida de valor adquisitivo. Se podria
considerar un sistema de “becas sufragadas o reintegradas”.

—~ Sistema Inglés: Consistente en créditos pactados por el alumno
con una entidad financiera pero eximiendo los intereses, en su
totalidad o en parte, gracias a la aportacion de la universidad,
los poderes piiblicos o empresas colaboradoras. El pago se
produce de forma periddica durante la vigencia del crédito o
afio escolar.

—~ Trabajos en los Campus: El alumno se libera de sus
obligaciones de pago, siempre que haga ciertos trabajos dentro
del campus universitario. Esta férmula permite sufragar no s6lo
la matricula, sino todos aquellos servicios de los que se
beneficie el estudiante y que son prestados dentro del recinto y
estructura universitaria tales como colegios mayores,
comedores, instituto de idiomas, polideportivos, etc. La puesta
en marcha de esta medida podria requerir pactos previos de
organizacion laboral pues algunos trabajos repercuten
directamente en las posibles modificaciones de la plantilla.

En consonancia con la diversidad de circunstancias, es razonable
aceptar el establecimiento de un nidmero indefinido de escenarios o
situaciones, que se diferenciardn por los limites (econémicos, de
rendimiento académico, etc.) impuestos en las condiciones necesarias para
otorgar la ayuda o exencidn.

Hay que tener en cuenta que, para un mismo importe, estas férmulas
pueden ser ordenadas de mayor a menor, segtin la ayuda real al alumno de
la siguiente forma:

— Beca o exencion.

— Crédito por el Sistema Australiano.

— Crédito por el Sistema Inglés.

— Trabajos en los campus.

— Crédito por el Sistema Americano.

— Pago directo de la tasa por parte del alumno.

Precios publicos y becas estan relacionados dentro de 1a politica de
responsabilidad social compartida y de subsidiariedad en la financiacién del
servicio universitario. Esto que es asf, da pie para que las Administraciones
reclamen la transferencia de competencias en becas, de forma tal que se
pueda establecer una financiacién condicionada por el coste del servicio y
de las exenciones de precios que pudieran hacerse, y no por el techo
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docente, o el nimero de alumnos admitidos. Por la misma razén también es
necesario determinar si se va a subvencionar a las universidades respecto de
las terceras o sucesivas matriculas, ya que el régimen de permanencia de los
estudiantes corresponde a la autonomia de las universidades junto con su
Consejo Social.

La cuota de cobertura del coste del servicio universitario que
corresponde a los precios publicos se mueve actualmente en una banda
situada entre el 17 y el 20% de la valoracién econémica del servicio (para
las primeras y segundas matriculas). Si tomamos como referente el 17% de
valoracidn para primeras y segundas matriculas y un incremento del 25%
sobre el precio de aquellas, para las terceras matriculas y sucesivas, y
aplicamos el principio de corresponsabilidad en la financiaci6n, resulta que
la Universidad incrementa sus ingresos en tanto en cuento el nimero de
alumnos repetidores no obligue a la creacién de nuevos grupos, ya que en
un grupo mixto (primera matricula y repetidores), la Administracion
aportard el 83% del crédito, los alumnos nuevos y de segundas matriculas
ingresardn el 17% de la valoracién econémica del servicio repartida entre
nimero de alumnos y grupos, y los de terceras matriculas o mds pagardn
ademds el incremento del 25% sobre el precio. Linealmente, la universidad
recibe un 8% mds en cada caso de lo que es el coste del servicio por la parte
correspondiente a los repetidores de tercera o posteriores convocatorias, si
no hay que hacer grupo distinto.

Ahora bien, la universidad puede verse en la obligacién de hacer
frente, con responsabilidad econémica, a los fracasos escolares reiterados,
si la tasa de fracaso escolar es muy elevada y es necesaria la creacién de
grupos exclusivos de repetidores. En este caso la universidad dejard de
cobrar parte de los costes de la valoracién econémica del servicio, ya que,
como la Administracién paga ordinariamente la subvencion de la cuota fija
para la primera matricula (83% de la valoracién econémica del servicio en
el grupo), puede llegar este gasto del grupo de repetidores a superar, incluso,
el beneficio obtenido por las universidades en los grupos mixtos.

El objetivo dltimo de esta imputacién econdémica es la aceptacion
de un nivel de suspensos razonable, donde el sistema de financiacién no
induzca a situaciones limite como las tres siguientes:

- Despreocupacién de alumnos y profesores por el rendimiento, pues
todos los costes adicionales de repeticién son soportados fundamentalmente
por los poderes piblicos (como podrfa ocurrir si las tasas se mantuvieran
iguales para todas las matriculas y la Administracién siempre aportara la
diferencia con el valor del servicio).
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- Incremento desproporcionado de los suspensos, responsabilizando
a alumnos y poderes puablicos (como podria ocurrir en el caso de
incrementar los precios publicos en las sucesivas matriculas y que la
Administracién siguiera aportando las respectivas diferencias), pues
implicarian financiacién adicional (en los denominados grupos mixtos).

- Aumento de los aprobados generales, descendiendo los niveles de
exigencia y calidad, como podria ocurrir si se responsabilizara de forma
unilateral a la Universidad (manteniendo los precios constantes y
disminuyendo paulatinamente la aportacion de la Administracion).

El desarrollo de la politica de precios publicos y becas tiene que
asumir que los estudiantes son corresponsables del coste real que conlleva
su ensefianza y de la necesidad de incrementar la aportacién por parte de
aquellos que son beneficiarios directos del servicio, pues, la aportacion de
la Administracidén a través de las subvenciones es, en realidad, financiacién
indirecta de todos los contribuyentes, sean o no beneficiarios de la
ensefianza universitaria. No es extrafio, por lo tanto, que, en este tema, los
Consejos Sociales estén apuntando nuevas vias que contribuyan a no
encarecer el precio del puesto escolar, ya sea atendiendo al régimen de
permanencia por el nimero de convocatorias, ya sea reconsiderando el
porcentaje de créditos sobre el total de una carrera que puede aceptarse
como suspenso sin perder puesto escolar.

En esta misma linea de razonamiento hay que reconocer que una
mayor tasa induce a una mayor exigencia de calidad de servicio por parte del
alumno vy, por lo tanto, a una mayor eficiencia en la utilizacién de los
recursos. Y asi las cosas, también hay que decir que el concepto de coste
paritario y comparable de médulo por alumno se rompe dentro de la
filosofia del modelo racionalizado de financiacién. El factor comtun es el
crédito o 10 horas de clase; por lo tanto, la referencia deberia ser el gasto por
crédito en grupo y no el gasto por alumno integrado en el grupo, ya que
todos los alumnos cuestan lo mismo dentro del grupo,pero distinto segiin el
grupo. Esta circunstancia hace que tanto los costes como las subvenciones
recibidas por alumno entre las distintas universidades, titulaciones y cursos
de una misma Universidad no sean la unidad estable de financiacién, aunque
si pueden usarse como instrumento de comparacién respecto de la
rentabilidad de las inversiones hacia el logro de la calidad en el sistema,
pues es obvio que, en el marco de la relacién entre precios, subvenciones,
becas y calidad del sistema, lo que se busca es la consecucién de cauces
razonables para que los esfuerzos sinérgicos hagan compatible la

64



1998 - AULA ABIERTA N° 71

subsidiariedad, la responsabilidad compartida y el rendimiento social de la
institucidn.

Por tiltimo, para terminar, conviene hacer unas breves reflexiones
acerca de una préctica bastante habitual en el modo de determinar la
subvencién de las universidades, que, si no se remedia, estd camino de
convertirse en el procedimiento generalizado de fijacién de los pagos. Me
estoy refiriendo al sistema de subvenciéon basado en el resultado de
multiplicar un médulo medio por el nimero real de alumnos de matricula
anual completa:

a) La igualacién de médulos entre universidades distintas de un
mismo sistema es un objetivo matemdticamente posible y econémicamente
plausible. Pero, desde la perspectiva del apoyo a la definicin del perfil
propio y distinto en cada universidad, resulta contradictoria la aplicacion de
esa medida igualatoria y no distributiva de manera indiscriminada. La
igualacién de los mddulos supone que se acepta un condicionamiento
externo a los criterios de calidad del perfil en el que el crecimiento de la
Universidad resulta, no tanto del desarrollo arménico del desarrolio del
perfil, como de la limitacién de algunos de ellos para no sobrepasar el limite
del médulo. La igualacién de médulos, fuerza un equilibrio artificial entre
carreras caras y baratas en cada Universidad y entre titulaciones con limite
de admisién y sin él, cuando realmente los estudios afectados supongan un
costo superior al médulo.

b) El concepto de médulo medio no consolida calidad; iguala en el
origen a las distintas universidades, pues, como el cdlculo se hace siempre
en funcién de los datos reales del momento en que se calculd, se estd
asumiendo que el estado actual de desarrollo de cada universidad es el
adecuado. Ademds, el médulo medio iguala en el origen a las universidades
respecto de sus posibilidades para el logro de los objetivos que se proponen
como meta de calidad.

¢) El concepto de alumno completo anual, como factor de
multiplicacién, es un concepto equivoco y falseador de la financiacion. Es
un concepto equivoco, porque los repetidores, los alumnos de matricula
parcial y los embolsamientos tienen una traduccion econdmica compleja de
dificil equivalencia a unidades de tiempo completo. Este tipo de alumnado
repetidor y parcial va en contra de la calidad, porque hacen crecer sin
medida el indice de masificacién en las aulas, limitadas en espacio, y
constituyen.una partida de ingresos adicionales para cada universidad que
no son proporcionales a los costos generados por la atencién académica a
cada uno de ellos.
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Se sigue de lo que acabamos de decir que el concepto de alumno-
financiacién es ademds un concepto falseador de la financiacién. Ese
falseamiento no se deriva s6lo de los grupos de repetidores, sino del
concepto de alumno de tiempo total en general, ya que no genera una unidad
en la que se repercuta totalmente el coste total de la ensefianza superior.
Profundizando en esta linea de pensamiento —(aparte de que no cuesta lo
mismo un alumno de primero, segundo o tercer ciclo, y atin cuando queden
reflejados en el médulo medio por la distribucién real de alumnado en el
momento del célculo)- es necesario decir, que con ese concepto equivoco
de alumno total se estd estableciendo en la prictica una equivalencia lineal,
a los efectos de matricula, entre alumnos de carreras anteriores a los planes
de estudios renovados y carreras nuevas, renovadas, de manera tal que el
primer curso completo cueste igual a pesar de la diferencia de dedicacién
docente que hay en la ensefianza de unas y otras carreras.

Parece, seguirse por tanto, que el concepto de alumno es una unidad
poco adecuada como factor de multiplicacién para la subvencién, cuando
esta se quiere orientar al logro de la calidad.

d) El criterio de médulo por alumno es mas bien un criterio de
comparacién “a posteriori” que un criterio de pago. No contribuye a
consolidar, pues favorece la tendencia a la masificacién en las carreras de
coste real inferior al médulo, con objeto de contar con ingresos extras para
atender a otras carreras caras o a otras necesidades de la universidad.

Con todo, hay que reconocer que el concepto de médulo por
alumno, como unidad de subvencién al gasto corriente de la universidad es
un concepto propio del marco legal derivado de la LRU, en el que la
Administracion tiene competencias para establecer el techo docente de cada
universidad. A pesar de las observaciones criticas hay que decir que el
médulo por alumno ha permitido establecer planes de financiacién
orientados en periodos de transicién a la expansion de sistemas
universitarios y sin lugar a dudas son marco de referencia para la
aproximacion a nuevos modelos mds avanzados.
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UNA APROXIMACION HISTORICA A LA ENSENANZA: PSICOLOGIA Y
FILOSOFIA COMO FUNDAMENTOS

AMALIO CALVO DIAZ’

La ensefianza en el marco espaiiol de la educacién como hecho social posee una
rica historia ya desde el siglo XIX. En este trabajo se ensaya un acercamiento historico,
con la Psicologia y la Filosofia como pautas orientadoras y pedagégicas, desde el
escenario de los vaivenes politicos. Se hace referencia al sistema educativo espafiol, a sus
primeros pasos y a algunas corrientes filoséficas, psicoldgicas o pedagégicas que
impulsaron la renovacién educativa en el siglo XIX ( krausismo, Sanz del Rio con un
papel difusor, la LL.E., el grupo de Oviedo y el papel relevante de las catedras de
Institutos...). No solo fueron ideas de renovacién con sus presupuestos mentales
filoséfico-pedagdgicos o psicolégicos sino personas de relieve que desde las catedras de
Institutos de Bachillerato o E. Secundaria impulsaron la difusién de disciplinas que en
Psicologia y en Filosofia hoy se imparten en las Universidades. Hoy como hace cien o
150 afios sigue en pie la cuestién educativa con planteamientos muy similares. Por eso
es bueno refrescar la memoria y no repetir errores.

Education has a rich history in Spain since the 19th century. In this project, we
will study the history of education related to the political situation using psychology and
philosophy as guidelines. We will be referring to the Spanish educational system, its
beginning and some philosophical, psychological and pedagogical points of view that
pushed the renovation of education in the 19th century (Krausism, Sanz del Rio, the
LL.E., the group of Oviedo and the importance of the high school professors). Not only
did they have new ideas based on philosophy, pedagogy, or psychology, but they
themselves through their post as secondary teachers helped the expansion of certain
subjects that now are taught at Universities. Today, like 100 or 150 years ago, the
educational points of view concerning education are similar. This is why it is important
to remember and not repeat errors.

1. Introduccion

La Ensefianza y la Educacién en la sociedad es y ha sido un hecho
social de capital importancia al menos para quienes desarrollamos en las
aulas nuestro quehacer diario entre libros, estudiantes y padres.

Recordar que entre 1836 y 1931 hubo en Espafia 25 planes de
estudios diferentes, nos ayudara a acentuar la importancia social y politica

* P
AMALIO CALVO DIAZ, es Profesor de Secundaria y de la Facultad de Psicologia de la Universidad
de Oviedo.
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que desde la inestabilidad decimonoénica tuvo o tiene atn en la sociedad de
hoy la cuestién educativa.

Entendemos esos planes como proyectos, algo "in fieri" (que puede
llegar a ser), que surge del andlisis de la realidad o de lo que hay, lo dado,
Yy que ha de revestirse de lo puesto, en clave kantiana, a través de unos pasos
programados, que nos dirdn hacia donde queremos ir o llevar la sociedad,
si es que es posible en la sociedad global..

Se trataba de un tejer y destejer una legislacién que en cuanto al
grado secundario no exist{a propiamente como tal en el siglo XIX.

Su nueva creacién va a sortear frecuentes vaivenes politicos e
ideolégicos si el gobernante ve en la instruccién un instrumento para
moldear la sociedad (desde patrones que configuren la estructura social y
econ6émica implantando métodos pedagdgicos).

Segtin Antonio Gil de Zarate (De la instruccion piblica en Espaiia.
Madrid, Vol II, p.24, 1885) habia wunos estudios muy rudimentarios
administrados por las escuelas de primeras letras, algunos latines malos
procedentes de los domines y la peor filosofia de las Universidades,
seminarios y conventos. Hasta llegar a las Facultades mayores solo se
impartian unos pocos conocimientos de latin, filosofia y humanidades como
preparatorios a los estudios de aquellas.

Desde este panorama no es fécil dibujar unas pinceladas para
hacernos una idea muy somera del momento educativo en las Ensefianzas
Medias fundamentalmente. También recordaremos algunas pautas
filoséficas, psicoldgicas y pedagégicas que movieron los hilos de los planes
educativos del XIX. Eso que podemos definir como esquemas mentales (o
presupuestos filoséfico-pedagdgicos y psicoldgicos).

Pero antes veamos con cierta rapidez como se configura el sistema
educativo espaiiol donde nos movemos.

2. Caracterizacién del Sistema Educativo
Para comprender el sistema educativo actual hay que acudir a la
misma Historia de Espaiia, pero s6lo podemos ahora recoger algunos

detalles:

* Un breve itinerario histdrico recordando, casi indicando algunos
hitos sobresalientes del sistema educativo, desde la Constitucion de 1812
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hasta la Ley General de Ordenacion del Sistema Educativo, subrayando las
aportaciones del siglo XIX a través del pensamiento liberal y absolutista o
en este siglo el enriquecimiento de la IT Republica o las aportaciones del
franquismo no tan lejano en mentalidad y fechas.

Los cambios que arrastra hoy la Reforma Educativa en los centros
suponen que hay que ayudar al profesorado, padres y estudiantes a que
evolucionen hacia un cambio de actitudes (habrd que trabajar en la
construccidn de actitudes lo mismo que los conocimientos) en propdsitos,
objetivos y procedimientos y que en buena parte no existen disefios
adecuados que arranquen de las necesidades actuales de la sociedad y del
ciudadano del siglo XXI que queremos educar. Si no ayudamos a entender
la Reforma dificilmente podremos trabajar por el cambio que postula la
Reforma en conceptos, procedimientos, actitudes y valores.

La Reforma pide que nos adaptemos al entorno de ideas,
necesidades y futuro de la sociedad y de los paises europeos y de la sociedad
global que se mueve mds alld de occidente, y que queremos (valores y
normas).

Postula la aceptacién de los principios de la Psicologia y de la
Pedagogia para incorporar sus avances en modelos, procedimientos mds
activos, participativos, en actitudes y en los procesos de ensefiar-aprender,
introducir los avances sobre el funcionamiento de los grupos y la idea
constante de que un Instituto y una escuela es algo permanente en servicio
de calidad al ciudadano.

No podemos olvidar que la Formacién Profesional, la Educacion
especial, las titulaciones han de ir paralelas a las necesidades que la sociedad
quiere cubrir para funcionar correctamente si la escuela quiere hacer un
servicio al ciudadano (funcionalidad social de la tarea).

Pues todo ello no ser facil si no recordamos algo del recorrido que
la Ensefianza Media tuvo que sufrir en el siglo pasado con el nacimiento y
evolucién de los Institutos y de los planes de estudio.

Algunas referencias y tramos del sistema educativo espafiol
Desde la LOGSE es bueno recordar los antecedentes historicos mds
inmediatos de Espafia que el pensamiento ilustrado y la idea de progreso en

el XIX plasmé como aspiracion en el marco de las escasas posibilidades en
que se movia.
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* La Constitucién de 1812 vefa en la educacién el mejor
instrumento de reforma social (Titulo XII, art. del 366 al 371). Se observan
algunos presupuestos importantes como la generalizacion de la ensefianza
primaria ( se establecen en todos los pueblos escuelas "para ensefiar a los
nifios a leer, escribir, contar y el catecismo de la religién catélica que
comprenderd una breve exposicion de las obligaciones civiles"); atribuye al
Estado las competencias educativas (la direccién General de Estudio se
encarga de inspeccionar la ensefianza publica y su curriculo).

Una Junta de literatos y de cientificos con el poeta Quintana redacté
un Informe (1813) para reducir las Universidades y Facultades, crear
numerosas Escuelas especiales (Medicina, Comercio, Navegacion,
Agricultura etc.) y establecer en Madrid la UNIVERSIDAD CENTRAL.

Las circunstancias impidieron la realizacién de este plan ya que al
llegar Fernando VII siguen los viejos planes de estudios.

Entre 1820y 1823 al tratarse de la reforma de la instruccién priblica
se habla por vez primera en Espafia de segunda ensefianza, sin definirla ya
que las Universidades comprendian estos estudios sin un plan adecuado a
este grado de instruccion; se programaban las materias preparatorias a cursar
antes de los diferentes carreras.

Cuando cae el régimen liberal se paraliza el proyecto y se establece
que para ingresar en las Facultades de Teologia, Cdnones, Leyes y Medicina
se debfa estudiar un afio de DIALECTICA, ONTOLOGIA y elementos de
MATEMATICAS; otro afio de FISICA, ASTRONOMIA y elementos de
GEOGRAFIA; en un tercer afio se estudiaba COSMOLOG{A, PSICOLOGIA,
TEOLOGIA NATURAL y ETICA. En el reglamento sobre colegios de
Humanidades se dispone la introduccién gradual de cdtedras elementales de
MATEMATICAS, HISTORIA NATURAL FISICA Y QUIMICA y LENGUA
GRIEGA.

* El Informe Quintana de 1821 surge del encargo de la Junta de
Instruccion Piblica a Manuel José Quintana que se convertird en norma
legal (1821). Habla de la importancia de la instruccién, de que debe ser
universal —para todos los ciudadanos—; también se refiere a un método
uniforme de ensefianza publica y gratuita. En el Informe se habla de la
division del sistema de ensefianza:

- Primera ensefianza "en este primer grado de instruccion]...] debe
ceiirse a leer con sentido; (hoy nos quejamos de que no saben leer nuestros
estudiantes!), escribir con claridad y buena ortografia etc.".
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- El segundo grado preparaba al estudios de las ciencias.

- La ensefianza universitaria (ocho cursos para los juristas).
Este Informe es un primer esfuerzo por confeccionar una elenco de ley
general de educacion, que el absolutismo no permitié que progresara.

* El Plan Calomarde de 1824: Contenia un plan literario de estudios
de arreglo general de las universidades: Las universidades dependian de la
Secretaria de Gracia y Justicia con un rector nombrado por el Rey; no tenian
autonomia y en cada universidad se establece un tribunal de censura y
correccion.

Se divide la escolaridad entre los estudios comunes de Filosofia y
los de especialidad en las Facultades mayores de Teologia, Leyes, Cdnones
y Medicina con los titulos de Bachiller, Licenciado y Doctor.

* En 1836 se crea el bachillerato destinado a "esa clase social que
antes no existia y ahora tiene tanta influencia en los destinos de las
naciones”; con la finalidad de "completar la educacion general de las
clases acomodadas y seguir con fruto las facultades mayores".

Durante el curso 1845-46 (R.D. de 17 de septiembre 1845) se
publica el Plan de Estudios de Pedro José Pidal que constituye una gran
mejora para la ensefianza y a partir de este decreto se crean todos los
institutos.

El de Gij6n es anterior y se inaugur6 el 7 de enero de 1794 como
Real Instituto Asturiano fundado por Jovellanos. El de San Isidro de Madrid
tuvo su origen en los Estudios de San Isidro fundados por los jesuitas en
1545 y el Cardenal Cisneros (Noviciado) se basa en la Facultad de Filosofia
de 1a Universidad de Alcald de Henares, fundada por Cisneros y trasladada
a Madrid en 1836.

En Tapia de Casariego fue fundado por D. Fernando Fernandez de
Casariego gracias a un legado que dejé con este fin. El de Toledo se cre6 en
1845 al suprimirse la Universidad.

En 1928 se abren institutos locales en Cangas de Onis (Asturias),
Madridejos (Toledo) y Talavera de la Reina (Toledo).

En 1894 los ingresos y los gastos del Instituto de Oviedo eran
290.474,47 pts. Segin la Memoria el sobrante efectivo en el ejercicio
econémico de 1894-95 era de 656.910 pts que ingresaron en el Erariocomo
beneficios y en el ejerciciol895-96 fue de 554.768 pts, debiéndose esta
disminucién al restablecimietno de las cdtedras de religién y a la rebaja del
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importe de las inscripciones de matricula, reducidas de 10 a 8 pts por
inscripcion.

Antonio Gil de Zarate al frente de la Seccidn de Instruccion Publica,
catedratico de la Escuela de Comercio de Madrid habla en su obra de la
secularizacion de la Ensefianza: “la cuestion de ensefianza es cuestion de
poder: el que ensefia, domina; puesto que ensefiar es formar hombres, y
hombres amoldados a las miras del que los adoctrina”.

“El campo de la filosofia serd siempre el palenque donde se den
siempre los mds terribles combates los partidarios de la civilizacion y del
retroceso” ( Vol., I, p.94).

El plan de estudios responde a la ideologia imperante (ensefianza
superior y secundaria para las clases altas y medias e instruccién primaria
para el conjunto de la poblacién). Se establece el pago de una cuota sin
determinar la cantidad, por tanto estamos ante una ensefianza no gratuita.

Lasegunda ensefianza, confundida atin con la Facultad de Filosofia
se prolonga a cinco afios.

Regula las materias del nuevo plan dividiendo la ensefianza en
Grado Elemental y de Ampliacion.

Las materias del plan de grado elemental eran: matemdticas,
lengua espariola y latin, historia, religion y francés. Como complementarias
estaban Principios de Psicologia, Ideologia y Légica, Ciencias naturales,
Ciencias fisico-quimicas y Dibujo.

En el grado de ampliacion habia una seccién de letras y otra de
ciencias con asignaturas especificas (astronomia, fisica, mineralogia,
botdnica, zoologia, derecho politico y administrativo, economia politica,
filosofia y lenguas inglesa, alemana, griega, latina, hebrea y drabe
debiendo elegir tres lenguas de éstas).

La reforma de 1845 dota de entidad propia a los Institutos aunque
no haya separacion entre los estudios secundarios y superiores.

La segunda ensefianza elemental y 1a de ampliacion constituian una
sola Facultad —FILOSOFIA— donde se obtenia el titulo de Bachiller al
concluir los cinco afios que comprendia el grado elemental y el de
Licenciado en ciencias o Letras al terminar los estudios de ampliacién que
se separaban en dos secciones a cursar respectivamente en dos afios.
Quienes aprobaban los estudios de licenciado en Letras o en Ciencias, que
solian ser cuatro afios, podian optar al titulo de Licenciado en Filosofia.
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Laley permite establecimientos privados de segunda ensefianza con
estudios incorporados al Instituto oficial mds préximo con exdmenes
anuales.

El 18-X-1845 nombran a Fernando de Castro profesor sustituto para
la Cdtedra de Mitologia y Principios de Historia General en la Facultad de
Filosoffa; era sélo una asignatura del Primer curso de los estudios de
Ensefianza Secundaria.

El 28 de enero de 1847 la Instruccion Publica pasa a depender del
nuevo Ministerio de Comercio, Instruccion y Obras publicas; el 8 de julio
aparece un nuevo plan, que separa la segunda ensefianza de la facultad de
Filosofia.

El 5 de abril de 1847 Fernando de Castro es nombrado titular de
Elementos de Historia General y Espafiola en el Instituto madrilefio de San
Isidro y el 11 de julio de 1847 se reconoce a los Catedrdticos de Historia de
Institutos superiores agregados a la Universidad el sueldo de 8.000 reales
anuales.

Pero los institutos no acaban de arraigar porque muchas familias
seguian enviando a sus hijos a los Seminarios. En 1852 los estudiantes de
Segunda ensefianza se distribufan de este modo: 3.000 en los seminarios,
2.500 en colegios privados y 9.000 en Institutos.

Aparece laidea de crear una segunda enseflanza de tipo laboral —sin
realizarla— y algunos institutos afiaden cdtedras de dibujo, comercio,
industria, agricultura, ndutica etc.

El Concordato de 1851 habla de la ortodoxia en los centros
docentes, suprime las Facultades de Teologia en las Universidades y la
Religién y la Moral en la segunda ensefianza estableciendo un curso de
FILOSOFIA MORAL.

Desde 1852 se exige grados académicos para opositar a cdtedras de
Instituto y a la Facultad de Letras.

* La Ley Moyano de 1857: El ministro de Fomento Claudio Moyano
redacté un proyecto de Ley de Bases que paso a texto legal articulado
publicado en 1857; es la primera regulacién legal, sistemdtica que dura mds
en Espaia con los apartados siguientes:

-De los Estudios (donde se refiere a planes, condiciones y grados,
textos y estudios en extranjero).

-De los Establecimientos de ensefianza piblica y privada en escuelas
separadas.
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-Del profesorado publico.

-Del Gobierno y administracién de la instruccién publica, con la
inspeccidn etc.; ensefianza primaria elemental obligatoria y gratuita para
quienes no puedan pagarla, desde seis afios a nueve; se regula la ensefianza
secundaria o media y la superior.

La Ley Moyano encargé a los Institutos la expedicion del titulo de
Bachiller en Artes.

* El bachillerato deja de ser universitario en 1870.

* El ministro de Fomento Fermin Lasala, del Gabinete de Cdnovas
proyecta la reforma de los estudios secundarios y universitarios a través de
un plan que estuvo en vigor desde 1880 a 1894 y continuard con leves
variantes desde 1895 a 1898, con la idea de que fueran unos estudios
fdciles, cortos y lo mds baratos posibles.

Las asignaturas eran en el Primer afio: Latin y castellano, Segundo
afio: latin, castellano e historia de Esparia; Tercer afio: Retérica y poética,
Aritmética 'y dlgebra, Historia Universal y Francés; Cuarto afo:
Psicologia, Logicay Filosofia Moral, Geometria y Trigonometria, Francés;
Quinto ano: Fisica y Quimica, Historia Natural con Filosofia e Higiene y
Agricultura.

Las medidas positivas fueron: exigir un examen tedrico-prdctico
para ingresar en la segunda ensefianza y la division de las clases
numerosas en secciones con profesores supernumerarios y auxiliares. Las
clases a fines de siglo seguian siendo de mds de 150 alumnos.

Se discutio la ampliaciéon o division de la cdtedra de Psicologia,
Légica y Etica para poder incluir la Teodicea. El obispo auxiliar de Madrid
pidié introducir la cdtedra de Moral y Religion. Se introducen también las
cdtedras de francés, inglés, alemdn a juicio de los claustros.

* La Circular de Albareda (de la Union Liberal con la cartera de
Fomento) en 1881 protege al profesor de las autoridades politicas frente a
la ortodoxia religiosa y politica del Estado.

También incrementa el presupuesto de educacion, reforma la
instruccion publica, modifica el plan de estudios y aumenta el sueldo de los
catedrdticos ( pero no hay dinero).

En 1885 Pidal y Mon, ministro de Fomento con Cdnovas reforma
el sistema de oposicionés a cdtedra, la libertad de ensefianza y aporta un
nuevo plan de estudios mejorando el nivel, reorganizando los estudios,
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distribuyendo asignaturas, nimero de horas semanales y el ingreso en
bachillerato:

Seis cursos de tres secciones ( ciencias, letras y artes) con materias
comunes para los tres: latin y castellano, retorica y poética, Geografia e
historia, lenguas vivas, Filosofia, matemdticas, Fisica'y Q. Historia Actual.
Se regula el sueldo de los catedrdticos y los derechos pasivos, el escalafon
por antigiiedad, el quinquenio eran 500 ptas y un plan para que los
supernumerarios ingresaran por CONCurso no por oposicion como pedian
los catedrdticos.

Hombres préximos al espiritualismo francés de V. Cousin y P.
Maine de Biran, en la linea de Jaime Balmes (1810-1848), como Tom4s
Garcia Luna (?-1888) difunde estas ideas entre la burguesfa y desde 1845 se
ensefia en el Bachillerato (con ¢l Plan Pidal) una materia de "PRINCIPIOS
DE PSICOLOGIA, LOGICA Y ETICA".

* Al final del siglo XIX y principios del XX hay un auge de ideas y
movimientos educativos (krausismo, LL.E., regeneracionismo, 98, UGT,
Montero Rios en 1874 hace depender las Escuelas Normales del
presupuesto del Estado, se incluye también la ensefianza media en 1887, se
separa el Ministerio de Instruccion Publica del de Fomento en 1900,
Romanones paga a los maestros en 1902 y quiere introducir un bachillerato
técnico y Maura prolonga la ensefianza primaria de 6 a 12 afios en 1907).

* La II Repiiblica con la Institucion Libre de Ensefianza introduce
métodos para cultivar la actividad y espontaneidad del nifio desde un
modelo progresista, neutral, postulando la libertad de cdtedra y de
ensefianza, quiere ampliar la ensefianza obligatoria hasta los 12 afios.

Rafael Altamira, Marcelino Domingo, Rodolfo Llopis y otras
personalidades han ayudado a configurar el sistema educativo de 1931-32
que es una época de gran reforma del sistema educativo espafiol, y en la
Constitucion de 1931 se recoge sus ideas e ideales. Se mejora el sistema de
formacion del profesorado con el Plan de Estudios, las escuelas normales,
la retribucion econdmica etc. Se crean escuelas e institutos dotados con
medios y sobre todo se mejora la Inspeccion Educativa.

* La Dictadura de Franco con la LEY de Ensefianza Primaria de

1945y la LEY GENERAL DE EDUCACION DE 1970 es una larga travesia. Los
rasgos mds destacables son:
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- Un Bachillerato de 7 aiios desde 1938 hasta 1953 cldsico,
humanistico, catélico para transformar la sociedad y las futuras clases
rectoras.

- La Ley de Ensefianza Primaria de 1945 queria preparar para el
bachillerato y dotar de cultura general minima a quienes no proseguian
estudios (materias instrumentales, optativas, y complementarias). Habia
unos cuestionarios publicados en 1953 que daba directrices para enseiar.

La ley de 21 de abril de 1964 y 21 de diciembre de 1965 aportan
normas legales y amplian la escolaridad obligatoria hasta los 14 afios, crean
el Centro de Documentacion y Orientacion diddctica de Ensefianza Primaria
e implantan los Cuestionarios Nacionales de Ensefianza en 1965. Los planes
de desarrollo econémico y social posibilitan estas escasas reformas por la
necesidad de mano de obra que exigfa la industrializacién incipiente. En
estos afios al parecer s6lo cursan el periodo de 10 a 14 afios de la Ensefianza
Primaria los que por circunstancias personales u otras no van a cursar
bachillerato.

La formacion Profesional sigue parecida suerte al bachillerato con
tres niveles: preaprendizaje, oficialia y maestria. Los centros estdn la
mayoria en manos de la Iglesia, de Organizacién sindical y de la iniciativa
privada (hay cinco Universidades laborales).

3. Algunos aspectos de la ensefianza en la Espaiia del XIX

La vida cultural, social y cientifica de Espafia al iniciarse el siglo
XIX se halla lejos de Europa por la invasion francesa y la reaccion
conservadora de Fernando VII, monarca absoluto. Dos fuerzas se
enfrentaban en sus partidarios de la libertad, monarquia constitucional y las
nuevas ideas y formas sociales y los seguidores del Antiguo Régimen, el
pensamiento tradicional, el orden, la tradicién religiosa. Los conflictos
estaban en bandeja y fueron profundos. Dos fuerzas antagénicas desde otros
tiempos; unos piden la renovacién de Espafia con apertura a Europa
liberando y secularizando la vida nacional; otros apoyados en viejas glorias
patrias buscan la tradicion hispana ligada al catolicismo. El pensamiento se
halla escindido por el movimiento krausista como principal exponente de la
apertura a Europa con un racionalismo secularizado de la filosofia.
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Contra el krausismo se da un pensamiento teocratico, casi enemigo
de la conciliacién moderna, siempre con vinculaciones politicas y
reaccionarias e integrado por intelectuales catdlicos.

Por la transcendencia e influjo sobre los planes de estudios
recogemos algo de las corrientes filoséficas, psicologicas y pedagégicas que
marcaron los aires de renovacién del siglo XIX e influyeron al menos
parcialmente en el ensefianza.

a) La Filosofia del Krausismo

La Fundacién Duques de Soria (13-15 de octubre 1997) ha
organizado en la Residencia de Estudiantes el Seminario “La actualidad del
krausismo en su contexto europeo” .

En é] han vuelto a recordarse algunas tesis sobre el krausismo y su
redescubrimiento internacional en los 90, como los planteamientos de Juan
Lépez-Morillas (1956, "El krausismo espafiol", FCE, México), o de Elias
Diaz ("La filosofia social del krausismo espariol” 1973, Cuadernos para el
Dislogo) o de Antonio Heredia Soriano (1975 en "El krausismo espafiol
apunte histérico-bibliografico" en la la revista Cuadernos salmantinos de
filosofia, de 1a Universidad Pontificia de Salamanca).

El Krausismo se difunde en Espafia después del viaje a Alemania en
1843 del doctor en Jurisprudencia (Derecho civil y canénico), Julidn Sanz
del Rio (Torrearévalo, Soria, 1814-1869) que por encargo del Gobierno debe
estudiar los sistemas filos6ficos alemanes como expresion mds alta de la
filosofia. Cuando el 26 de enero de 1854 le conceden la cédtedra de
Ampliacién de la Filosoffa y de su historia en la Universidad de Madrid al
exigirle ser doctor en Filosoffa, en 1855 y 1856 obtiene la licenciatura y el
doctorado en Filosofia y Letras con su tesis sobre La cuestion de la filosofia
novisima.

Es digna de recordar la trayectoria académica de Sanz del Rio, "de
humilde familia de labradores, estudio latin y humanidades en Cordoba
bajo la tutela de un tio suyo, alli prebendado; siguid luego tres cursos
(1830-1933) de Instituciones civiles en el colegio del Sacro Monte de
Granada y de Instituciones civiles y candnicas, recibiendo el titulo de
Bachiller en la Universidad de Toledo (1833-1834) y Licenciado y Doctor
en Granada ( 1835-1836) para cursar mds tarde en Madrid (1836-1838) los
afios 6° y 7° de Jurisprudencia; en 1840 obtuvo, gratis, por pobre y
sobresaliente, el grado de Licenciado y el de Doctor por esta Facultad".
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(Adolfo Posada, "Breve historia del krausismo espariol". Universidad de
Oviedo. 1981).

En Heildelberg contacta con discipulos destacados de K.C.F. Krause
(1781-1832), donde ensefiaban dos de sus mejores discipulos, Leonhardi y
Réder.

Desde la citedra de Historia de 1a Filosofia de la Universidad de
Madrid (1854) y con el Discurso de apertura de Curso Académico 1857-
1858 empieza a difundir la nueva doctrina.

En el pueblo toledano de Illescas, cerca de Esquivias donde se casé
Cervantes y con unos maravillosos cuadros del Greco en la iglesia de la
Caridad, a mitad de camino entre Toledo y Madrid, tradujo la ANALITICA
y EI IDEAL DE LA HUMANIDAD de Krause que eran las exposiciones del
sistema en su vertiente tedrica y practica.

También traduce la Historia Universal hasta 1847 de Weber y la
Psicologia de Ahrens, obras del circulo krausista. Estas obras van a producir
una reaccién muy violenta catdlica por la heterodoxia de su doctrina. La
Enciclica Quanta Cura y el Syllabus atizan la hoguera con los llamados
errores modernos —liberalismo y racionalismo-. El ideal de la humanidad
se inclufa en 1865 en el [ndice de Libros prohibidos.

Los escritores catdlicos se lanzan a una feroz campafia de descrédito
contra los profesores krausistas para lograr su destitucién de cétedras. Con
el gobiemo del general Narvdez se depura separando de sus cdtedras a los
krausistas mds ilustres: Julidn Sanz del Rio, Fernando de Castro y Nicolds
Salmerén.

La revolucion de 1868 los repone en sus cétedras dando a Castro el
Rectorado de la Universidad de Madrid y a Sanz del Rio el Decanato de su
Facultad de Letras.

La instauracién de la Reptblica en 1873 (no cumple un afio) ofrece
esperanzas a los krausistas obligados a dimitir con Amadeo I (1871).
Nicoléds Salmerdn es su presidente (dos meses, ya que dimite por no firmar
la pena de muerte contra los cantonalistas de Cartagena) y Giner de los Rios
se convertird en principal inspirador de las reformas educativas.

El krausismo se puede dibujar en tres rasgos clave:

— Conjuga idealismo (razén) y positivismo (experiencia,
observacién) con métodos cientificos.

— Sitda a la Psicologia experimental en un lugar de privilegio ya que
para los krausistas-positivistas las corrientes psicolégico-experimentales
implican las filoséficas (Giner de los Rios, Gonzélez Serrano).
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— Concibe el mundo como una unidad (monismo positivo o
cientifico) que modulan al plasmarlo.

Desde los planteamientos psicofisicos de la Psicologfa Experimental
quieren rechazar el dualismo cartesiano buscando la unidad de lo real con
dimensiones positivistas. Salmerén (que gané la catedra de Historia
Universal en Oviedo, aunque no tomé posesion ), por ejemplo, no se le
puede entender sin este positivismo que refleja en sus escritos repletos de
citas de G. Th. Fechner, W. Wundt, H. Spencer, E. Haeckel,
A.Schopenhauer, E. von Hartman y C. Bernard.

El krausismo para J.L. Abellan mds que escuela es Sanz del Rio con
muchos discipulos suyos instilando filosoffa en la préictica del derecho, de
la sociologia, de la psicologia, de la antropologia, de la ensefianza y de la
religion.

Influye profundamente en la vida espafiola sobre todo la década
1860 a 1870 con derivaciones y bifurcaciones hasta nuestros dias pasando
por el krausismo de A. Machado doblado por su Juan de Mairena.

Baroja (Obras Completas, VII, pdg. 572) describia a los krausistas
(salmeronianos) como “hombres graves, barbas negras, miradas sombrias,
aire profético".

Y Clarin (Leopoldo Alas "Solos de Clarin". Madrid, 1881, pag. 74)
los presenta con rasgos muy sugestivos y simpatizantes: “Esta juventud que
hoy crece en Esparia, dvida de ejercicio intelectual, casi avergonzada de
nuestro atraso cientifico, busca con mds anhelo que discernimiento, las
nuevas teorias, la iltima palabra de la ciencia, temerosa mds que del errar,
de quedarse atrds, de no recibir en sus pasmados ojos los mds recientes
destellos del pensamiento europeo”.

Clarin dentro del Circulo krausista de Oviedo es el tinico profesor
oficial de una disciplina filos6fica (Elementos de derecho natural) desde
1888. Confesard que Urbano Gonzdlez Serrano (Navalmoral de la Mata,
Cdceres, 1848-Madrid 1904) es su queridisimo amigo y siempre maestro;
cuando le conoce (1871-72) era suplente en la citedra de Metafisica de
Salmerén en la Universidad de Madrid.

Gonzdlez Serrano escribe en 1883 un Manual de psicologia, Logica
y Etica para su estudio elemental en los institutos de segunda ensefianza (2
vols.). Habia obtenido por oposicién en 1875 la cdtedra de Psicologia,
Logica y Filosoffa Moral “en el Instituto de San Isidro de Madrid donde
estuvo hasta su muerte. Fue el mds importante dentro de la psicologia
cientifica iniciada por Giner entre los krausopositivistas.
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b) La Psicologia moderna y la Pedagogia

Con el krausismo de Sanz del Rio llega de Alemania un sistema de
pensamiento con multiples posibilidades tanto para la psicologia como para
la pedagogia. Sus semillas seran decisivas para la psicologia espafiola y su
aplicacion en las aulas.

El empleo krausista del método sistematico en dos vias, analisis y
sintesis, va a fecundar la disciplina.

El andlisis arranca de la intuicion del Yo y se eleva inductivamente
hasta la inteleccién de Dios.

La sintesis deducia la necesidad de explicar todo lo real desde su
fundamento dltimo o Dios.

Las dos vias se necesitaban para construir filosofia y ciencia, pero
el andlisis era previo y venia dado por la psicologia. Heinrich Ahrens
(1808-1874), discipulo sobresaliente de Krause, muy leido y traducido en
Espaiia decia: "el espiritu es la fuente de toda ciencia filosdfica, y la ciencia
gue se ocupa de él, de su naturaleza, de sus facultades de sus diferentes
manifestaciones es la base y punto de partida de toda investigacion
ulterior" (Ahrens, 1836-1838, pag. 5-6).

Serd la huella de Giner de los Rios la que creard un interés
permanente por las cuestiones psicoldgicas; el psicélogo y filésofo Juan
Vicente Viqueira (1886-1922) discipulo de Giner de los Rios dice que no
dej6 nunca de interesarse por la Psicologia y "animo constantemente todo
esfuerzo que tendiese a hacer progresar los estudios psicoldgicos,
particularmente en aquellos respectos que mostraban relacion con la
Pedagogia” (Viqueira, 1930, p4g. 51).

La difusién que adquiere la psicologia en Espafia con los discipulos
de Giner de los Rios y de Simarro (1851-1921) deja un influencia profunda
hasta nuestros dias. Desde la vinculacién a la I.L.E. trabajan la psicologfa,
Julidn Besteiro (1870-1940) aunque se le conozca mds por sus actividades
politicas que por su aportacién psicoldgica —Primera monografia sobre
psicofisica publicada en Espafia—.

El catedratico de psicologia en el Instituto de Tarragona, Martin
Navarro Flores (1871-1950) publica el primer Manual de Psicologia
experimental.

José Verdes Montenegro y Montero (Madrid 1865-México 1940)
ocupando catedras de Institutos de Segunda Ensefianza en Orense, Alicante
y Madrid escribe como textos para sus clases unos Apuntes de Psicologia
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Cientifica y un Boceto de Etica cientifica (1902) desde la visién del
positivismo evolucionista.

Ricardo Macfas Picavea (Santofia 1847-Valladolid 1899),
alternando el servicio militar con los estudios en Madrid conoce a Sanz del
Rio y se familiariza con el krausismo que explicard al ganar una catedra por
oposicién (Psicologia, Logicay Etica en el Instituto de Segunda Ensefianza
de Tortosa). Luego pasa a Valladolid a las catedras de Latin, Geografia e
Historia en el Instituto de Valladolid.

Se traducen por esos afios obras de Baldwin, de Binet, Claparede,
de James, de Preyer etc.

Una influencia bésica del krausismo incide en la educacién y la
LLL.E.

Es evidente que la reforma del hombre (para asi reformar la
sociedad) mediante la educacion era el gran objetivo krausista.

El krausismo considera perfectible al hombre y la moral que
promueve y vive como cambio y revolucién supone una fe poco corriente
en la transformacion del hombre. En el fondo de todo no se trata més que de
una nueva utopia o un impulso hacia ella. La transformacién mas fuerte del
krausismo en la sociedad espafiola es creer en el progreso moral del hombre
—bueno antropoldgicamente frente a la idea catolica de caido en el pecado
original—.

Es otra concepcion del mundo, quizé recuperacion o incorporacion
de las ideas y presupuestos ilustrados en Espafia.

En el krausismo se da una antropologia que postula y exige
replantearse la educacién tradicional y veremos que su mayor influencia
repercutird en el campo educativo.

El giro del krausismo frente a la antropologia tradicional catélica
—hombre caido, inclinado al mal— es su optimismo confesado. Algo similar
al ideal masdnico de hombre: persona ilustrada, moral y libre con unos
principios filosdficos y unos valores.

- El sujeto de la Historia es la Humanidad que estd en
comunicacion-comunion con el resto de los hombres —de hoy, de ayer, de
maiana—y éstos con Dios. El mason habla de la fraternidad universal y el
cristiano del cuerpo mistico de Cristo.

- La Historia es la nueva alianza con Dios que constituye un nuevo
proyecto ético del hombre en cuanto tal desde la libertad y responsabilidad.

Ni la LL.E. en si ni Sanz del Rio ni Giner de los Rios eran ateos; el
laicismo que proponfan significaba neutralidad mds que agresividad
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anticlerical: Se sabe que los profesores de la L.L.E. llevaban los domingos
a misa a los alumnos, cuyos padres asi lo hubieran solicitado; incluso
asistian a cursos de cardcter religioso fuera del centro institucionista (Blasco
Carrascosa, 1980).

"Para alcanzar la paz en la escuela —ideal acariciado por don
Francisco— defendia éste siempre, como esencial supuesto, la paz de las
creencias en la esfera delicadisima de la religion, religion que jamds
desterrd de la ensefianza... la religion es una funcion espiritual permanente,
que la escuela debe educar; ... una educacion religiosa, que debe darse en
la escuela, es la de la tolerancia positiva, no escéptica ni indiferente, de
simpatia hacia todos los cultos y creencias...” “lo que no queria don
Francisco era la ensefianza confesional de una dogmdtica impuesta, sobre
todo, en la escuela piblica, escuela de todos, en la que se debe respetar, por
igual, la conciencia del maestro y la del nifio.." (Adolfo Posada, pag. 97-
98).

¢) Unas palabras sobre la LL.E. y el Grupo de Oviedo. La Institucion
Libre de Ensenianza (1876-1936)

Decia Ortega y Gasset (en El Espectador, 1934) que "nos ha faltado
el siglo educador”, refiriéndose a la Ilustracion del Siglo XVIII como
desastrosa ausencia.

Los krausistas en el XIX se van a plantear con objetividad serena la
llamada funcién social de la escuela, desde una elaboracion critica de su
concepcion de la sociedad y del mundo.

Pretenden educar con método activo e intuitivo —sabiendo ver— y
con recursos originales y métodos pedagdgicos nuevos y variados ( salir al
campo, excursiones cientificas, visitas culturales, trabajos précticos,
discusiones seriamente estimuladas, fomento de relaciones sociales entre la
comunidad escolar con tutorfa, colonias de vacaciones, contacto y
cooperacién con la familia etc).

Precisamente el alcance de la I.L.E. fue su influencia social que
rompe con el tipo de ensefianza rutinario, dogmadtico, escoldstico que
predominaba; se propone formar criticamente la inteligencia activa.
Regenerar la conciencia espafiola —renacer frente al adocenamiento—.

Veian que el problema de Espafia era problema de educacion. El
nexo con la tradicién socratico-platénica es claramente humanista. Pero
sobre todo la I.L.E. serd "intento de configurar la vida de este pais segin los
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principios de la cultura moderna" ( Pérez Embid en Prélogo a Cacho Viu,
1962).

Entre las realizaciones de la LL.E. se hallan:

La creacién en 1882 del MUSEO PEDAGOGICO del que como
asiduo colaborador de F. Giner de los Rios, Manuel B. Cossio va a ser su
director desde 1883 hasta 1929. La influencia mayor recaerd sobre colonias
escolares (1882), equiparacién econémica de maestros y maestras (1883),
intento de crear un Ministerio de Instruccién Publica (1886) y crear
asambleas y exposiciones escolares (1892).

Otros logros serdn laJUNTAPARALA AMPLIACION DEESTUDIOS
E INVESTIGACIONES CIENTIFICAS (1907) que preside Ramén y Cajal; el
Centro de estudios histdricos, el Instituto nacional de ciencias naturales y la
Residencia de Estudiantes (1910).

En 1918 se crea el Instituto-Escuela para la Segunda Ensefianza
como centro piloto que va a introducir principios pedagégicos en la
ensefianza oficial y en la 2* Republica van a llegar a los tres niveles de
ensefianza: primaria, secundaria y universitaria. En 1931 se crean las
Misiones Pedagogicas.

El papel de la LL.E. en la cultura espafiola y en su sistema educativo
durante el ultimo tercio del siglo XIX fue magnifico.

Alimponerse la libertad de cdtedra tras la revolucién de 1868 y con
la restauracién de la monarquia se vuelve a las normas tradicionales, un
grupo de catedréticos funda la LL.E. como universidad libre y como centro
experimental de segunda ensefianza; Cédnovas (1876) reconoce su
personalidad juridica.

Giner de los Rios —fil6sofo krausista— dotado de grandes cualidades
pedagodgicas agruparé en torno suyo hombres formados mayores y jovenes,
muchos profesores y universitarios que imparten ensefianzas en el centro.
Recordamos algunos como Ruiz Quevedo, Figuerola, Montero Rios,
Salmerén, Moret, G. Ascdrate, J. Costa, Rafacl M* de Labra, Cossio,
Simarro. Colaboran nombres conocidisimos como Canalejas, L. Alas
"Clarfn", Azorin, Adolfo G. Posada, Alvarez Buylla, etc.

Los aires pedagdgicos los recibi6 de Rouseau, Pestolazzi, Froebel.
La influencia sobre el Gobierno en materia educativa se manifestard con los
afos .

Las asignaturas en el plan de 1877 eran: Historia media y moderna
de Espafia, Principios generales de Literatura, Légica, Biologia y Etica, 1°
Curso de Derecho y Quimica.
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Los hermanos Machado por influencia de su abuelo profesor de
Instituto, Antonio Machado Nuifez, se formaron en la I.L.E. durante seis
afios hasta su ingreso en el Instituto en 1889; incluso en 1910 la Junta de
Ampliacion de Estudios le concede una beca para realizar estudios de
Francés a Antonio Machado. Se puede recordar un Elogio a la muerte del
maestro Giner de los Rios (1915), incluso con un esquema ético-sentimental
masonico de ambos (luz, talleres y vida santa).

"Hacia otra luz mds pura

partio el hermano de la luz del alba,

del sol a los talleres,

el viejo alegre de la vida santa..."”

El krausismo como reminiscencia en el alter ego de Machado —Juan
de Mairena—y la LLL.E. estardn como telén de fondo en su obra.

Las circunstancias politico-sociales y académicas de la creacion de
la LL.E. se inician cuando en 1865 Isabel II vende los bienes del Patrimonio
Real adscritos a la Corona y entrega a la Hacienda las tres cuartas partes de
la operacién queddndose clla con el resto. Serd Emilio Castelar masén y
republicano el que critique la decision real cuestiondndose la propiedad del
Patrimonio Real.

El general Narvdez presidente del Gobierno manda que la
Universidad le abra un expediente. La noche de San Daniel —10 de abril—
serd el resultado final del proceso y de la revuelta de estudiantes ante la
Puerta del Sol ("Primera cuestién universitaria").

El 10 de julio de 1866 con los moderados en el poder se prepara otra
ofensiva contra los catedrdticos liberales y krausistas de la Universidad,
sobre todo a Julidn Sanz del Rio.

El 29 de enero del1868 se separa de la citedra a Sanz del Rio,
Fernando de Castro y Nicolds Salmerdn, Giner de los Rios se solidariza con
los tres en un escrito dirigido al ministro de Fomento. Al triunfar la
revolucidn de septiembre son repuestos en sus citedras.

Con el nuevo gobierno de la Restauracién borboénica y bajo la
presidencia de Cénovas del Castillo el 9 de enero de 1875, se restablece una
Ley de Instruccién Pablica de 1857 sobre libros y programas que obligaba
a todos los profesores de Universidad y de Institutos a presentar al Gobierno
los programas de su asignatura para ser aprobados, si no contenfan nada
contra" el dogma catélico ni la sana moral, ni atacaba directa o
indirectamente a la monarquia constitucional ni al régimen politico".

Las protestas no tardan y surge una reaccion en cadena. Francisco
Giner, N. Salmerén, G- de Ascdrate son confinados en lugares alejados de
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la peninsula (C4diz, Lugo y Cdiceres); la protesta se extiende hasta los
Institutos. La llegada de Sagasta retorna a los profesores a sus puestos en
1881 ("Segunda cuestion universitaria”).

En estos seis afios se determinan a abrir una institucién de
ensefianza privada donde plasmar sus aspiraciones pedagégicas y
educativas, salvando la libertad de cdtedra y la conciencia del profesor frente
al intervencionismo del Estado.

Amparados en el art. 12 de la Constitucién de 1876 ("todo espaiiol
podré fundar establecimientos de instruccién y de educacién con arreglo a
los leyes") fundan la Institucién Libre de Ensefianza que va a desarrollarse
en tres Etapas (entre 1876-1881; 1881-1907 y 1907-1936).

El Grupo de Oviedo

El matiz predominantemente educativo y pedagégico del krausismo
produce efectos en la LL.E. y en un circulo de profesores de la Universidad
de Oviedo.

Cuando Adolfo G. Posada (Oviedo 1860-Madrid 1944) en 1883
gana la cdtedra de Derecho Politico y administrativo espafiol en Oviedo
estaban en Oviedo la mayor parte de los que componen el grupo de Oviedo:
Félix Aramburu, Adolfo Alvarez Buylla, Fermin Canella, Leopoldo Alas
"Clarin"; Aniceto Sela llega en 1891 y Rafael Altamira en 1891. Todos
discipulos de Giner de los Rios a través de Sanz del Rio. El grupo va a tener
decisiva influencia en aspectos socioldgicos, juridicos y literarios y por la
inquietud profunda y fecunda que siembran. Fue un movimiento de
renovacién y de significacién pedagdgica, dice Adolfo Posada, refiriéndose
al krausismo, con su manera de considerar los planteamientos del pensar y
del vivir.

El krausismo como actitud mental y ética se abre a la austeridad y
reserva, al esfuerzo por la ciencia dentro de una serena y estoica estimacion
de la vida.

El Grupo de Oviedo iniciard una serie de reformas pedagdlgicas
hasta crear en 1887 La Extension Universitaria y La Escuela Prdctica de
Estudios Juridicos y sociales.

Quiz4 resten estudios mds completos sobre esta etapa histérica del
grupo de Oviedo y su importancia pero la limitacion de esta aproximacion
histérica no lo permite.
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S. Melén Fernandez ( 1963, “Un capitulo de la historia de la
universidad de Oviedo 1833-1900". IDEA, Oviedo) ayuda a acercarse a este
momento que con los aires de fin de siglo y el 98 podrian volver a
reestudiarse.
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COMPONENTES DE 1A MOTIVACION: EVALUACION E
INTERVENCION ACADEMICA

LUIS ALVAREZ, JOSE CARLOS NUNEZ, JESUS HERNAND*EZ,
JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA Y ENRIQUE SOLER

La motivacién es uno de los determinantes del rendimiento académico y,
aungue se le achacan muchas de las dificultades de aprendizaje que presentan los
alumnos, no se la tiene suficientemente en cuenta desde el punto de vista de la
intervencién educativa. Por este motivo, en el presente articulo, se delimitan los
componentes de la motivacién: metas, percepcion de competencia, atribuciones y
reacciones emocionales, para, a continuacién, proponer algunos instrumentos de
evaluacién de cada dmbito y profundizar en estrategias de intervencién que pueden ser
muy titiles tanto para el profesor como para los alumnos en su proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Motivation is one of the academic output agents and, on spite of being the
cause of many learning difficulties, it is seldom taken in account within educational
intervention. In this paper, motivation components are set: goals, aptitude feeling,
attribution, and emotional response, to propose next some instruments to evaluate each
field and to deal with educational strategies.

Es ya un tépico entre el profesorado de los diferentes niveles
educativos quejarse de la falta de motivacion de los alumnos, de su escaso
o nulo interés por una disciplina concreta o por el estudio en general; lo que
convierte a la desmotivacidn en una de las principales causas del bajo
rendimiento académico, como se ha corroborado en diversos estudios.

En el inicio de todo proceso de aprendizaje, ademds de poder
atender, es necesario querer aprender, lo que implica una cierta
predisposicién o motivacion inicial. De aqui, que la importancia que se le ha
venido dando a la motivacién a lo largo del tiempo haya sido grande y que
cualquier modelo de aprendizaje conlleve ticita o explicitamente una teoria
de la motivacion (Walbert, 1981; Fyans y Maehr, 1987).
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Se han ido sucediendo maltiples teorias para explicar la motivacion,
incluso desde posiciones contrarias. Segin Gonzdlez Torres (1997: 18), el
concepto de motivacién ha ido evolucionando desde una perspectiva mas
cuantitativa (teorias basadas en la reduccién o ampliacién del impulso) hacia
otra mas cualitativa, centrada en la interaccion entre el estilo del alumno
para aprender y los condicionantes de la propuesta educativa. Asi, la
motivacion extrinseca es mds dependiente de las recompensas y sanciones
externas, la motivacion intrinseca estd mdas vinculada a la tarea, y la
motivacién internalizada (Harter, 1992) es un tipo de motivacién muy
adaptativa, mediante la cual los alumnos llegan a implicarse en tareas que
en si mismas no son motivadoras. Esta dltima aparece no como un reto o
disfrute propios de la motivacidn intrinseca, sino cuando el sujeto ha hecho
suyas ciertas actitudes, valores y atributos que hacen innecesarias
recompensas y sanciones para realizar las conductas que antes necesitaban
control externo, como en la motivacién extrinseca.

Por este motivo, conviene entender la motivacidon como un continuo
que va desde la regulacion externa de la conducta (motivacion extrinseca,
metas de rendimiento), pasando por la regulacion o motivacién
internalizada, hasta llegar a la regulacién por integracién (motivacién
intrinseca, metas de aprendizaje) o autorregulacién personal (Raffini, 1993;
Ryan, Connell y Grolnick, 1992 y Nifiéz y Gonzdlez-Pumariega, 1998).

En este sentido, desde un enfoque exclusivamente académico,
Pintrich y De Groot (1990) identifican en la motivacién cuatro
componentes; a saber: el valor que los alumnos dan a las metas, la
percepcion que tengan de sus competencias, las atribuciones causales que
realicen y las reacciones emocionales que surjan en torno a la tarea. A
continuacidn, estudiaremos cada uno de estos aspectos.

1. Metas

Las metas representan un «constructo» fundamental para predecir
la conducta. Pueden agruparse en metas relacionadas con la valoracion
social, metas relacionadas con la propia tarea y metas relacionadas con el
sujeto (Gonzdlez Cabanach, Valle, Nuiiez, y Gonzdlez-Pienda, 1996).

En el ambito educativo y siguiendo a Dweck (1986), estas tltimas
se pueden concretar en metas de aprendizaje y metas de rendimiento. Las
metas de aprendizaje suponen, por parte del sujeto, el desarrollo y mejora de
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la capacidad; mientras que las de rendimiento reflejan el deseo del sujeto,
mds que de aprender, de demostrar a los demds su competencia y obtener
juicios positivos acerca de la misma. Los que se orientan hacia metas de
aprendizaje tienden a implicarse en tareas que suponen un desafio, mientras
que los que se orientan hacia metas de rendimiento evitan aquellas tareas
que supongan un riesgo de fracaso. El tender a una u otra meta depende del
concepto que el sujeto tenga de su capacidad, bien como algo estitico o
dindmico. La tabla siguiente resume las caracteristicas de unos y otros

alumnos:

Alumnos con metas de aprendizaje

Alumnos con metas de rendimiento

|. Estén interesados en la adquisicion de
nuevas habilidades y en la mejora de sus
conocimientos, aun a riesgo de cometer
errores.

2. Su atencién se centra en la realizacion
de la tarea.

3. Los errores constituyen algo natural, de
los que pueden extraerse consecuencias
que permitan el aprendizaje.

4, La incertidumbre acerca de los
resultados se percibe como un reto.

5. Prefieren tareas en las que pueden
aprender.

6. Buscan informacién precisa sobre lo que
conocen y desconocen para poder mejorar
la propia habilidad.

7. En la evaluacién de la propia actuacion,
utilizan estdndares personales y flexibles,
considerando su consecucién a largo plazo.
8. Se apoyan en el esfuerzo que estdn
dispuestos a realizar.

9. Consideran al profesor como fuente de
informacién y ayuda.

1. Suelen estar interesados en obtener
valoraciones positivas de su capacidad e
intentan evitar las negativas, hasta el punto
de preferir una valoracién positiva sobre
una tarea fécil que una negativa sobre una
tarea mds desafiante y significativa.

2. Su atencién se centra fundamentalmente
en los resultados.

3. Los errores son considerados como
fracasos que ponen en peligro la valfa de
su capacidad.

4, La incertidumbre acerca de los
resultados se percibe como una amenaza.
5. Prefieren tareas en las que puedan
sobresalir.

6. Buscan sobre todo el éxito.

7. En la evaloacién de la propia actuacion,
son normativos, inmediatos y rigidos.

8. No se basan en el esfuerzo, sino en la
percepcidn de su competencia actual.

9. Consideran al profesor como un juez
sancionador.
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Evaluaciéon de las metas

Existen diferentes escalas para medir las valoraciones que los
alumnos hacen de las metas con el fin de que el profesor pueda ayudarles a
tomar conciencia de ellas. Mencion especial merecen las de Maehr (1983),
que van obteniendo el perfil de metas del alumno tras presentarle diversas
definiciones subjetivas de éxito o fracaso entre las que tiene que optar.
También se dispone de cuestionarios para evaluarlas, como el MAPE-],
MAPE-II y AM de Alonso Tapia (1995) y el CEMA-2 de Nuifiez et al. (1997):

- EIMAPE-I (11-15 afios) mide a través de 8 escalas las metas que
persigue el alumno: aprendizaje o rendimiento.

- EIMAPE-II (15-18 afios) valora la motivacién por el aprendizaje,
la busqueda de juicios positivos de competencia y el miedo al fracaso.

- Bl AM (11-14 afios) evalua los diferentes tipos de pensamientos
que influyen en la motivacién. Consta de dos escalas (automensajes
positivos y automensajes negativos) sobre las metas que se persiguen, las
creencias sobre el tipo de inteligencia y los modos de pensar frente a una
tarea.

- Bl CEMA-2: evalia las metas académicas en estudiantes de
Educacién Secundaria.

Intervencion educativa

Obtenido el perfil de las metas, conviene introducir pautas de
entrenamiento que permitan a los estudiantes orientarse hacia aquéllas mas
motivadoras. En principio, puede parecer que habria que elegir
preferentemente metas de aprendizaje. Sin embargo, actualmente, no estd
claro que el entrenamiento de las metas por separado sea lo mds eficaz
(Blumenfeld, 1992); es decir, un interés exclusivo por las metas de
aprendizaje puede conducir con el paso del tiempo a un perfil motivacional
desadaptativo. Existen investigaciones (Bouffard, Boisvert y Vezeau
Laurouche, 1995; Urdan y Machr, 1995) que nos indican que se pueden
obtener mejores resultados académicos cuando, ademads de actuar con metas
de aprendizaje, se persiguen también metas de rendimiento (obtener buenas
notas, reconocimiento social, responsabilidad, etc.). Por ello, una adecuada
coordinacién de metas puede conllevar a la larga mayores éxitos
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académicos. Entre otras, se pueden citar las siguientes pautas de
intervencién que puede realizar el profesor:

1. Facilitar cierta tolerancia al error: Los mensajes del profesor
han de facilitar al alumno la tolerancia al error (Alonso Tapia, 1991); por
ejemplo: “Si hacéis estas tareas, seguramente aprenderéis cosas nuevas”
(orientacion hacia metas de aprendizaje); o bien: “A ver lo que sois capaces
de hacer” (orientacién hacia metas de rendimiento).

2. Utilizar el aprendizaje cooperativo frente al competitivo: Los
orfgenes de la motivacién estan en los procesos interpersonales. Asi, si la
interaccidn tiene lugar dentro de un contexto de aprendizaje competitivo, se
producirdn patrones de interaccién que provocaran un sistema motivacional
con las siguientes caracteristicas: motivacion extrinseca para ganar, bajas
expectativas para todos (excepto para los mds aptos), incentivo para
aprender basado en un beneficio no mutuo sino personal, baja curiosidad por
conocer, bajo interés continuado en el aprendizaje, falta de compromiso en
el aprendizaje, baja persistencia en la tarea, etc.

Por el contrario, si la interaccién tiene lugar dentro de un contexto
de aprendizaje cooperativo, provocard un sistema motivacional con las
siguientes caracteristicas: motivacidn intrinseca, altas expectativas de éxito,
alto incentivo para aprender basado en el mutuo beneficio, gran curiosidad
por el conocimiento, continuo interés por el aprendizaje, fuerte compromiso
para aprender, gran persistencia en la tarea.

3. Buscar un equilibrio entre motivacion intrinseca y extrinseca:
Hay que estudiar las relaciones entre motivaciones intrinsecas y extrinsecas
y buscar el equilibrio entre ellas, para asi usar de forma adecuada tanto los
refuerzos para motivar extrinsecamente, como otras estrategias para
mantener la motivacién intrinseca.

A una determinada actuacién, siguen unos resultados. Estos
resultados se valoran personalmente y por los demds, y estas valoraciones,
tanto intrinsecas como extrinsecas, influyen en la motivacion para continuar
haciendo esa actividad. (Las cosas que me digo, si no estdn muy arraigadas,
pueden ser anuladas por interferencias extrinsecas).

Asi, por ejemplo, si un alumno sale a hablar en clase y queda
satisfecho de como lo hizo (motivacién intrinseca) tenderd a repetirlo; pero
si, a continuacion, alglin compaiiero o el profesor le dice que lo vio nervioso
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o sin ideas (motivacién extrinseca), puede afectarle hasta el punto de no
querer salir nuevamente.

En este sentido, deberemos tener en cuenta las siguientes estrategias:

a) Saber utilizar los premios: Para mantener la satisfaccién
intrinseca en la instruccidén, conviene usar preferentemente premios
derivados de la misma tarea, mds que los externos a la misma. Sin embargo,
los premios externos no siempre implican una reduccién de la motivacion
intrinseca. Por ejemplo, un profesor espera que se le pague por su trabajo;
no obstante, la remuneracién no determina su actividad.

De todas maneras, si se utilizan premios extrinsecos, debe hacerse
de modo selectivo, de forma que las influencias de control externo no
eliminen las satisfacciones intrinsecas: usarlos de una manera no esperada,
es decir, no anunciarlos previamente, y de manera no contingente (evitar:
“Si haces esto, te doy aquello™).

b) Manejar ambientes reforzantes: La motivacién intrinseca
aumenta cuanto més positivo y menos controlado sea el ambiente. La
impresion de que se nos estd evaluando continuamente, aunque sea de modo
favorable, puede resultar irritante. Por eso, en aquellas clases saturadas de
exdmenes es dificil mantener el interés intrinseco de los alumnos.

Hay que buscar un equilibrio entre las estrategias para mantener la
motivacidn intrinseca -mds alabanzas verbales y otros «feedback», y menos
vigilancia y control externo de resultados- y los criterios competitivos que
la sociedad espera de la escuela.

. ¢) Proporcionar «feedback» de manera adecuada (Tosti, 1978): El

«feedback» positivo, referido a aquellos aspectos aceptables en la actuacion
del alumno, debe proporcionarse inmediatamente después de la actuacion.
Por el contrario, el «feedback» negativo, que se refiere a las actuaciones que
estdn por debajo de lo admitido, debe proporcionarse cuando es ttil, es
decir, justo antes de la siguiente actuacion.

4. Asignar tareas variadas: Las tareas han de ser variadas y deben
estar relacionadas con la vida, la experiencia de los estudiantes o la realidad
cotidiana, e incluir elementos novedosos, creativos, humoristicos, ladicos,
etc. ’
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Por ultimo, el establecimiento de metas ha de ser planificado
convenientemente teniendo en cuenta, entre otras, los siguientes aspectos:

a) Formulacién del objetivo.

b) Especificacion de la tarea.

¢) Especificaciéon del modo en que se va a medir la actuacion:
unidades fisicas (cantidad de trabajo realizado, cantidad de errores, calidad
de trabajo, etc.), unidades temporales o ambas.

¢) Establecimiento del nivel de rendimiento, sefialando el tiempo
que se requiere o necesita para determinado nivel.

d) Evaluacién de las metas segtn su dificultad, complejidad e
importancia.

¢) Establecimiento de prioridades entre las metas.

) Coordinacidn de las metas de los diferentes sujetos, con el fin de
que no se generen conflictos.

2. Percepcion de Competencia

El segundo componente de la motivacién, intimamente relacionado
con las metas, es la percepcion que el sujeto tiene de su capacidad o
competencia. La importancia de una buena percepcidon de competencia es
enorme, ya que los estudiantes con una percepcion positiva muestran mayor
interés por aprender, gustan de los retos y, en general, obtienen mejores
resultados en su rendimiento académico (Harter, 1981a, 1981b).

En este sentido, conviene tener en cuenta que, por un lado, la
percepcién de la competencia depende del tipo de motivacion de la persona,
y, por otro, de la percepcion que, sobre su propia competencia, proyecten los
demads. Es dificil encontrar alumnos que presenten una motivacion pura, ya
sea intrinseca, extrinseca o internalizada.

Harter (1992) ha identificado diferentes grados de percepcion de
competencia relacionados con estas diferentes combinaciones
motivacionales, tal y como se sefiala en la tabla siguiente:
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Motivacion.
Intrinseca Internalizada Extrinseca
Percepcion dé
Competencia
Alta 1 1 |
Media | | 1
Baja | ] |

Por otro lado, los alumnos estdn mas motivados cuando hay un
equilibrio entre lo que se exige hacer y las capacidades que perciben tener
para enfrentarse a ello; es decir, existe una clara relacién entre la orientacion
hacia metas intrinsecas y la percepcién de competencia (Csikszentmihalya
y Nakamura, 1989; Csikszentmihalya, 1990).

En esta misma linea, Schunk (1989 y 1991), siguiendo la Teoria de
la Autoeficacia de Bandura (1977 y 1982), sefiala que las expectativas de
autoeficacia, es decir, las creencias en las propias capacidades para lograr
ciertas metas, influyen en la motivacién y, en definitiva, en el esfuerzo del
sujeto por aprender, en la calidad del procesamiento, que tiende a ser mas
profundo, y en el rendimiento, sobre todo en tareas nuevas.

Es claro, a su vez, que en las creencias de eficacia influyen los
resultados obtenidos, la comparacién social, la informacién de los demds y
los sintomas fisioldgicos experimentados al realizar determinada tarea.

Evaluacién de la percepcion de competencia

Para medir la percepcién de competencia, Harter (1982) ha
construido una escala multidimensional “The Perceived Competence Scale
for Children”, que mide los sentimientos de competencia del sujeto en
diferentes ambitos: cognitivo, social, fisico y conductual, asi como la
autoestima general. Para evaluar los estilos, Ryan, Connell y Grolnick
(1992) han construido un cuestionario, “The Academic Self-Regulation
Questionnaire”, que valora las razones por las que los estudiantes se
implican en diferentes dmbitos de ejecucién de tareas dando como resultado
el tipo de regulacién que mads se ajusta a sus caracteristicas.
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Intervencion educativa

A fin de conseguir una mejora de la percepcion de competencia, se
pueden utilizar pautas como las siguientes (Gonzélez Torres, 1997):

1. Obtener éxitos continuados: Si un alumno tiene bajas
expectativas de éxito en un drea, una serie de experiencias seguidas exitosas
en esa drea mejorard dichas expectativas. Sin embargo, debe tenerse en
cuenta que estas experiencias usadas para construir expectativas positivas
deben ser similares a las de situaciones normales académicas, ya que el éxito
en tareas triviales no le ayudaria, es mds, le frustraria cuando tuviera que
enfrentarse con tareas mds dificiles. En definitiva, se deben presentar tareas
de dificultad éptima y establecer metas especificas, préximas y claras,
indicando los criterios de evaluacion.

Para que estas experiencias aumenten las expectativas de éxito, el
profesor debe afiadir refuerzos, pero no simples refuerzos al estilo de los
usados en la ensefianza programada de Skinner, que sirven sélo para
mantener una respuesta mientras sea un incentivo para el aprendiz; si, por
contra, refuerzos que lleven a la cognicién personal del éxito por parte del
alumno, combinando, asi, este aspecto puramente conductual —€xitos— con
variables cognitivas —¢xitos dependientes del esfuerzo—tal y como veremos
al hablar de las atribuciones.

2. Utilizar estrategias de ensefianza variadas: L.os profesores deben
dominar una serie variada de estrategias de ensefianza para utilizarlas en el
momento adecuado, con el fin de que los alumnos perciban que pueden
aprender. Podrfamos subrayar las siguientes:

a) Proponer interrogantes: Uno de los factores que mas incidencia
tienen en el aprendizaje es la curiosidad. La novedad, la paradoja, lo absurdo
en pequefias dosis provocan curiosidad. Asi, en clase, podemos suscitar
curiosidad proponiendo interrogantes, por ejemplo, en forma de preguntas-
problema que planteen en los alumnos conflictos entre datos y conceptos,
hechos y principios, sucesos y teor{as, etc. Sin embargo, no conviene abusar
de esta estrategia para que no pierda sus efectos positivos.

b) Utilizar organizadores: Para que el alumno perciba que puede
aprender con algtn grado de significatividad, es necesario que reconozca la
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nueva informacioén para relacionarla con la conocida; y este reconocimiento
de la informacién depende de los esquemas que tenga el alumno en su
estructura cognitiva (MP) codificados de distintas formas: codificacién dual,
verbal, agrupacién en categorias, etc.

Cuando el alumno ya posee los puntos de anclaje de la nueva
informacién -inclusores-, hay que aprovecharlo y darle la oportunidad de
aprender més sobre ello. A la gente le gusta aprender mds sobre lo que ya
sabe, ésta es la causa de que nos suscribamos a revistas especializadas y
acudamos a mitines de nuestro partido y no de la oposicién. Por eso, es
importante iniciar el proceso de ensefianza-aprendizaje presentando
Organizadores que establezcan puentes de unién entre la nueva informacién
y la conocida para que no existan saltos que hagan perder el hilo conductor
del razonamiento.

Si el alumno no tiene estos esquemas, es necesario retroceder en la
cadena de aprendizajes hasta llegar a algo conocido que permita
proporcionar a los alumnos todos aquellos prerrequisitos que son
imprescindibles para abordar nuevos aprendizajes.

¢) Presentar los objetivos: También la presentacion a los alumnos
de objetivos de aprendizaje suele clarificar la tarea y, por consiguiente,
reduce la ansiedad, aumenta las expectativas de éxito y, en definitiva, la
percepcion de competencia. Ello siempre y cuando haya coherencia entre los
objetivos, la enseflanza y su posterior evaluacion, y los objetivos formulados
sean los verdaderos objetivos, puesto que a menudo se formulan como tales
aspectos triviales, simplemente porque al programador le falta capacidad o
imaginacion para describir las metas importantes en términos observables.

d) Usar adecuadamente las estrategias de la ensefianza explicativa:
El profesor puede dar respuesta a los conflictos que pueden aparecer entre
la informacidn nueva y la conocida mediante un discurso expositivo. Asi,
son muy eficaces las “formas primarias”, como los ejemplos y anécdotas,
que introduzcan aspectos concretos personales y emotivos en un discurso
por lo comtin excesivamente abstracto; y las “formas secundarias”, como las
comparaciones, preferentemente analogias, para ayudar a que el alumno
encuentre algo familiar en un material que a primera vista percibe como
ajeno y remoto.
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e) Satisfacer la curiosidad a través del descubrimiento: Los mismos
alumnos pueden resolver también los conflictos entre lo nuevo y lo conocido
a través del descubrimiento auténomo y, sobre todo, descubrimiento guiado
que les proporcione la oportunidad de satisfacer su curiosidad. Para ello,
pueden utilizarse las estrategias para ensefiar procesos algoritmicos y
heuristicos, asi como los pasos del proceso hipotético deductivo-inductivo.

Aqui, el peligro estd en proponer un problema interesante al
principio, y luego no ser capaz de mantener la investigacion con el mismo
nivel de interés, provocando asi una frustraciéon de graves consecuencias
para futuros aprendizajes.

3. Entrenar al alumno en procesos estratégicos: Es necesario
entrenar al alumno en las estrategias adecuadas con el fin de que pueda
poner en practica sus capacidades con mayor competencia. La capacidad de
autorregular el aprendizaje no es un rasgo o estilo de personalidad
incontrolable; por lo que se puede mejorar mediante el entrenamiento y
adquisicion de las siguientes estrategias (Pintrich, 1995):

a) Estrategias cognitivas: Son microestrategias (Danserau, 1985)
que se aplican a tareas especificas. Se suelen identificar estrategias de
repeticion (sirven para recordar una informacién), de organizacion (sirven
para estructurar la informacion nueva, conectarla con la previa y codificarla
con el fin de integrarla y recuperarla para aplicarla) (Weinstein y Mayer,
1986).

b) Estrategias metacognitivas: Suponen que el alumno tome
conciencia de las variables personales que influyen en el aprendizaje
(identificacién de sus propias capacidades y dificultades), de las variables
propias de la tarea (identificacién de las limitaciones para abordarla) y de los
recursos que le permitan resolverla.

c) Estrategias de apoyo: Destinadas a mantener la concentracion,
evitar la ansiedad y promover la percepcion de autoeficacia.

4. Autocontrolar los avances: Un alumno puede tener expectativas
positivas de éxito para realizar una tarea dada, por ejemplo, “terminaré de
estudiar el préximo viernes”; pero si €l mismo no es consciente de sus
avances, es facil que no lo consiga. Por ello, es preciso entrenarle para que
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sea capaz de operativizar las conductas que tienden hacia el objetivo a través
de un sistema de registros que le permita controlar su actividad y reforzarse
convenientemente.

3. Las atribuciones

El poder motivador de las percepciones de competencia y
autoeficacia, que hemos estudiado en el apartado anterior, estd modulado por
las atribuciones causales y las creencias que se poseen acerca de la propia
inteligencia.

Las atribuciones nos ayudan a interpretar lo que nos ocurre y, asf,
influyen en nuestras conductas (Weiner, 1985). En este sentido, no son los
€xitos o fracasos en si mismos los que condicionan una conducta posterior,
sino la forma en que son valorados. Asf, las atribuciones que se realicen de
la capacidad, el esfuerzo, la suerte o la dificultad de la tarea van a
condicionar el resultado obtenido segiin las tres posibles dimensiones
causales siguientes:

a) El lugar de control: Alude al modo en que los individuos
perciben generalmente la causalidad de sus conductas: responsabilizdndose
de sus resultados o atribuyendo la responsabilidad a la influencia de otras
personas, a la suerte, al azar, etc. Hace referencia, pues, al sitio donde se
encuentra la causa: dentro (capacidad, esfuerzo) o fuera (suerte o dificultad)
de la persona. Si un sujeto, por ejemplo, atribuye el éxito a su inteligencia
o esfuerzo, «se crece»; pero si el fracaso lo atribuye a falta de capacidad, «se
hunde».

b) La percepcion de las causas como estables o inestables influye
en las expectativas de éxito. Asi, si un alumno atribuye el éxito a causas
estables (capacidad), pensard que esos mismos resultados se produciran en
el futuro; pero si lo atribuye a causas inestables (suerte), puede pensar que
esos €xitos no se repetirdn en el futuro.

¢) La posibilidad de control: Se refiere al grado en que el sujeto
puede mantener un control voluntario o no sobre una causa; por ejemplo, si
se piensa que el fracaso se debe a la mala suerte, es ficil pensar que ello
escapard al control personal.

Las atribuciones se centran, por tanto, en cémo el sujeto percibe e
interpreta la informacion que recibe. Weiner (1979, 1985 y 1986) desarrolla
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la “Teoria atribucional de la motivacion de logro”, segtn la cual el
rendimiento estarfa determinado por las atribuciones de controlabilidad y
estabilidad que los alumnos realizan ante los resultados obtenidos de
acuerdo con la habilidad, esfuerzo, azar o facilidad de la tarea.

Asi, todas las personas tratan de explicar por qué las cosas
sucedieron de una determinada manera e intentan «atribuirles» unas
determinadas causas. De este modo, los alumnos tratardn de explicar los
resultados obtenidos con preguntas tales como: “; Por qué me suspendieron
enelexamen?”, “; En qué me equivoqué enla redaccion?”; relaciondndolas
con factores como la capacidad, el esfuerzo, el talante, la suerte, la ayuda,
el interés o la claridad de las instrucciones recibidas.

Segdn las causas a las que el sujeto atribuye los resultados
obtenidos, podemos hablar, siguiendo a Gonzdlez y Tourén (1992), de
patrones atribucionales adaptativos, que favorecen la motivacién académica,
y desadaptativos, que la inhiben.

Weiner, por su parte, ha agrupado las diferentes causas a las que los
alumnos suelen atribuir el éxito o el fracaso en ocho posibilidades que se
recogen en la siguiente tabla, ilustrada con algunos ejemplos aclaratorios:

CAUSAS INTERNAS CAUSAS EXTERNAS

Estables Inestables Estables Inestables
Controlables Esfuerzo Esfuerzo Actitud del Ayuda
tipico: inmediato: profesor: infrecuente:
Por lo general, | Sencillamente, | Creo que no le | Jamds  podria
estudio mucho, no me preparé. cai bien desde | haberlo
que... conseguido sin...

Incontrolables

Capacidad:
Esto me va.

Talante:
Hoy no estoy
para...

Tarea dura:
Ese examen
era demasiado

dificil.

Suerte:
Anoche lel
precisamente
esa pdgina del

libro.

Los problemas mds graves de desmotivacién en os alumnos surgen

cuando éstos atribuyen sus propios errores a causas internas estables
incontrolables, como, por ejemplo, la capacidad, porque en su opinién no
existe ninguna solucién. Le seguiria atribuir siempre los fracasos a causas

103



1998 - AULA ABIERTA N° 71

externas que no dependen del control personal, como, por ejemplo, la suerte.
Lo positivo seria pensar que los problemas son entrenables y modificables.

Evaluacion del perfil atribucional

Cuando la atribucién es externa y las causas se perciben como
inestables, es necesario introducir una reestructuracién de los patrones
atribucionales a partir de una adecuada evaluacién del perfil atribucional del
sujeto. Alonso Tapia (1995) propone tres cuestionarios interesantes para
realizar esta evaluaciéon: EAT, EMA-2 y ECO.

—EIEAT (Estilos Atributivos): se aplica a alumnos de entre 10y 15
afios y mide el estilo atributivo académico y el interpersonal.

—EIEMA-2: se aplica a alumnos de 15 a 18 afios y, al igual que el
EAT, mide los estilos atributivos en las dreas académica e interpersonal.

—EI ECO (Expectativas de Control): tiene muchas semejanzas con
el EAT (Académico), pero formula los items atendiendo no a resultados
pasados, sino con perspectivas de futuro.

Ademds de estos cuestionarios, se puede utilizar también la Escala
de Atribucion Causal (SAS) de Marsh et al. cuya adaptacién y disefio ha
sido realizada por Gonzélez-Pienda y Nuifiez (1996).

Intervencion educativa

Una vez obtenido el perfil atribucional, en aquellos casos en que sea
necesario, se introduce el programa de entrenamiento mas indicado. Entre
otras, se pueden citar las siguientes estrategias:

1. Conectar el éxito con el esfuerzo personal. Es importante que los
alumnos asocien la obtencién de mejores resultados a trabajar mds y no a
factores externos como la suerte o la bondad del profesor. Aqui, la habilidad
de éste estarfa en detectar los aumentos en el esfuerzo y dotar a esos
alumnos de manera contingente de los refuerzos adecuados, con el fin de
que valoren mds su trabajo y sigan superdndose.

Esta estrategia es particularmente importante cuando un sujeto no
percibe una conexidn entre su esfuerzo y las consecuencias del mismo. Por
ejemplo, si un alumno que quiere realmente aprender y asiste a clase
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regularmente se distrae en la explicacion de los principios algebraicos y sus
operaciones elementales, posiblemente fracase porque ignora la informacion
inicial, que ni siquiera echa de menos porque ni sabe que le falta; puede
incluso concluir que no se le «dan» las matemdticas, no percibiendo la
relacion entre su esfuerzo y lo que le sucede como consecuencia, entre
capacidad y perseverancia como clave del éxito, tendiendo, por tanto a dar
una atribucién «externa estable incontrolable» al éxito o fracaso. Esta
situacién es harto dificil de resolver. Para intentarlo, el profesor puede
desarrollar una secuencia de experiencias (problemas u otras tareas) que
sean inicialmente féciles y se vayan complicando progresivamente. Después
de cada éxito, puede también afadir «feedback» para que siga intentdndolo;
por ejemplo, algo asi como: “Has tenido éxito porque perseveraste en el
intento. Eres capaz de hacerlo”.

2. Obtener resultados positivos: Esta estrategia consiste en intentar
que los alumnos vayan adquiriendo resultados positivos de manera
equilibrada. Segiin la Teorfa de la Atribucién, la motivacién aumenta cuando
la persona atribuye y ve que el éxifo es una consecuencia directa de su
esfuerzo; por tanto, conviene proporcionar oportunidades para que el alumno
alcance resultados positivos en condiciones de riesgo moderado.

Una aplicacién de esta estrategia consiste en que el profesor
establezca inicialmente una «linea base» para cada alumno y, a partir de ahi,
proponga variedad de metas para dar la posibilidad de que cada uno obtenga
alguna calificacién positiva que permita el autorrefuerzo. Es importante que
los avances los registren y valoren en su justa medida tanto el mismo sujeto
como los que le rodean, ya que, en la medida en que el individuo percibe
que los demds juzgan su actividad como importante, valorard mas su
progreso porque afiadird a las necesidades personales, las culturales.

4. Las reacciones emocionales
La investigacion sobre las posibles reacciones emocionales, un
componente més de la motivacién, ha de enfocarse desde la interaccion entre

el alumno y la propuesta educativa. En este dmbito, las dos variables con
més peso son el autoconcepto y las tasas de ansiedad.
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4.1. Autoconcepto

El autoconcepto es, segiin Shavelson, Hubner y Stanton (1976), el
conjunto de percepciones que un alumno mantiene sobre si mismo y que se
han formado a través de la interpretacion de la propia experiencia y del
ambiente, influenciada por los refuerzos, el «feedback» y las atribuciones.

Estas percepciones configuran un perfil o estructura de
autoconocimiento o autoesquemas que se utilizan para reconocer e
interpretar la informacién procedente del contexto social inmediato. Los
autoesquemas se caracterizan por su cardcter multidimensional, jerdrquico
y con entidad propia. Los autoesquemas se vuelven mas elaborados cada vez
que se incorpora mas informacion significativa. Cuando la informacion
resulta incoherente, el sujeto tiende a desecharla.

Entre las funciones mas importantes del autoconcepto, estd la de
regular la conducta mediante procesos de autoevaluacion (Machargo, 1991;
Bandura, 1986) que dependen del autoconcepto que se tenga en ese
momento.

Esta regulacién estd realizada no de forma global, sino por
autoesquemas que son generalizaciones cognitivas activas de la conducta
pasada y demandan la responsabilidad respecto de la conducta futura. Es
decir, se fundamentan en la conducta pasada y definen lo que puede hacer
en el futuro dirigiendo la atencién selectiva sobre los aspectos
autorrelevantes de la situacién social. Por lo tanto, los autoesquemas pueden
tener contenidos futuros (Markus y Wurf, 1987), que son eclementos del
autoconcepto que representan metas, objetivos, ansiedades, temores del
sujeto que pueden ser primarios y activar directamente la conducta (hambre,
sed, etc.), o mediatizadores que no la inician directamente (motivacién de
logro).

La discusion para saber si el autoconcepto determina el rendimiento
(Marsh, 1990) o el logro académico es el que determina el autoconcepto
(Chapman y Lambourne, 1990) no estd resuelta. En la actualidad, Skaalvik
y Hagtvet (1990) hablan de una determinacién reciproca, y Helmke y Van
Aken (1995) ni siquiera encuentra relacion. Pero nuestra posicién es clara:
la experiencia configura los autoesquemas a partir de una elaboracién
cognitivo-afectiva de los resultados de dicha experiencia; configurados ya
los autoesquemas, éstos influyen sobre nuevas experiencias académicas de
manera inmediata.
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En este sentido, la relacién autoconcepto-rendimiento conviene
plantearla segtn los logros académicos y los procesos atribucionales, puesto
que investigaciones con alumnos que presentan dificultades de aprendizaje
durante largo tiempo demuestran que también presentan déficit en su
autoconcepto (Skaalvik y Hagtvet, 1990; Helmke y Van Aken, 1995).

La importancia, por tanto, del autoconcepto respecto del
rendimiento académico es evidente. Cuando el alumno confia en sus propias
capacidades, tiene expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se siente
responsable de los objetivos de aprendizaje, presenta un aprendizaje con un
mayor grado de significatividad y funcionalidad (Nufiez et al., 1995).

Evaluaciéon del autoconcepto

Algunos de los instrumentos mds utilizados para evaluar el
autoconcepto son los siguientes:

1. PH (Escala Piers-Harris, de Piers, 1984): Evalia el
comportamiento con otras personas, el autoconcepto intelectual, fisico,
autocontrol, habilidades de comunicacién e integracion.

2. AFA (Autoconcepto Forma-A, de Musitu, Garcia y Gutiérrez,
1991): Nos da una puntuacién general de autoconcepto y la dimension
académica, social, emocional y familiar. Se aplica a alumnos de E.
Secundaria, de forma individual o colectiva, con una duracién de 15 minutos
aproximadamente.

3. SDQ (Self Description Questionnaire, de Marsh, 1988): Esta
prueba estd fundamentada en el Modelo Multidimensional-Jerdrquico, de
Shavelson y Bolus (1982). Existen 3 versiones: SDQ-1 (6-12 afios), SDQ-2
(12-18 afios) y SDQ-3 (18 afos en adelante) adaptadas al castellano por
Elexpuru et al. (1992). Tiene una fiabilidad promedio de 0.87 y una validez
adecuada (Nifez y Gonzélez-Pienda, 1994: 329). Consta de 8 escalas:
habilidad fisica, apariencia fisica, relaciones con los padres, dimensién
verbal, dimensién matemdtica, dimension resto de asignaturas, autoconcepto
gencral.

4. A-26 (Escala de autoconcepto, de Villa, 1990): Mide el
autoconcepto en adolescentes de 14-17 afios y consta de 26 items con 3
dimensiones: autoestima, relacion social y autoconcepto académico.
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Entrenamiento del autoconcepto

Para entrenar el autoconcepto, la autoimagen y la autoestima,
existen varios programas, como el de Vallés Arandiga (1997) para segundo
y tercer ciclo de E. Primaria, el de Villa (1992) para alumnos de 8-11 afios
y de 11-14 afios, y todos los que recogen Niifiez y Gonzdlez (1994: 367-397)
para mejorar el autoconcepto desde el punto de vista educativo.

Por otro lado, Pope, McHale y Craighead (1988) proponen que,
antes de introducir un programa de entrenamiento del autoconcepto, es muy
importante conocer previamente el nivel de autoestima, el estado animico
del sujeto, la opinidn que tiene de si mismo, sus puntos fuertes y débiles,
etc. Este conocimiento se hace a través de entrevistas, observaciones y
pruebas, como las que hemos comentado anteriormente.

Conocido el perfil que presenta el alumno, la intervencién no
pretende una accidn directa sobre el autoconcepto (Machargo, 1991), sino
sobre aquellas variables que lo determinan. Estas variables, segtin Pope et
al. (1988), tienen que ver con el dmbito personal y social del sujeto. En el
ambito personal, intervienen, fundamentalmente, la autoimagen, las
autoinstrucciones y el autocontrol. En el dmbito socio-educativo, habria que
tener en cuenta la solucién de problemas, proponer objetivos realistas y
relacionarse con habilidad.

Entrenamiento del autoconcepto personal

Como ya se ha comentado, la mejora del autoconcepto relacionado
con uno mismo pasa por desarrollar la autoimagen, las autoinstrucciones y
el autocontrol.

a) La autoimagen: Es el punto de partida y la base donde se asientan
las otras variables del autoconcepto. El peso de la autoimagen es més fuerte
durante la adolescencia y puede llevar a conductas extremas como la
anorexia cuando la percepcién de uno mismo es demasiado negativa.

La intervencién sobre este dmbito supone: ajustar los modelos del
sujeto, hacerle ver las posibilidades fisicas reales, modificar las atribuciones
y el lenguaje autodirigido.
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b) Las autoinstrucciones: Son una consecuencia de lo que le dicen
a uno los demds o de que uno imita lo que otras personas se dicen a si
mismas. Cuando un alumno encuentra dificultades o fracasa, se dice frases
negativas que, si no se cortan, se pueden generalizar y configurar un tipo de
pensamiento en si mismo muy negativo.

La intervencién sobre este 4ambito supone: modificar los
pensamientos negativos por pensamientos positivos (reestructuracion
cognitiva), instruir al alumno para que aprenda a autorreforzarse.

¢) El autocontrol: El control de los sentimientos y de la conducta
hace que el sujeto se sienta competente y seguro ante los demds. La falta de
control repercute negativamente sobre el rendimiento académico porque
disminuye la capacidad de atencién sostenida y los «feedback» positivos del
profesor y del resto de los compafieros.

La intervencion sobre el autocontrol supone: planificar metas
realistas, regular y dominar la conducta, comprender y, por ultimo, aceptar
y cumplir las normas.

Entrenamiento del autoconcepto social

La mejora del autoconcepto social y escolar implica saber
solucionar problemas sociales, proponer objetivos realistas y ser capaz de
relacionarse con los demds con cierta habilidad.

a) Solucionar problemas sociales: En el contexto escolar y social,
los alumnos suelen tener discusiones, dificultades de adaptacidn,
experiencias de rechazo, etc., que, cuando no se saben solucionar
convenientemente, generan falta de confianza y de seguridad.

En el proceso de solucién de estos problemas, intervienen aspectos
afectivos (malestar porque algo va mal), cognitivos (estudiar el problema y
buscar soluciones) y conductuales (ejecutar el plan). D’Zurilla y Goldfriend
(1971) proponen un modelo de siete pasos para entrenar a los alumnos a
solucionar problemas sociales:

1° Aprender a resaltar los focos que originan su estado de dnimo.

2° Precisar los limites y caracteristicas del problema.

3° Plantear los objetivos que se han de seguir.

4° Aportar posibles soluciones.

109



1998 - AULA ABIERTA N°71

5° Analizar cada una de las soluciones propuestas.
6° Escoger la mas indicada.
7° Fijar un plan y ponerlo en practica.

El objetivo ultimo serd que el alumno aprenda a identificar y
manejar habilmente las mejores soluciones.

b) Proponer objetivos realistas: Cuando las metas son
excesivamente altas y no se adecuan a las caracteristicas del sujeto, el
alumno puede experimentar fracasos frecuentes y escasos éxitos. Por ello,
las metas han de estar adaptadas a sus posibilidades reales. En este sentido,
la tarea de los profesores es disefiar metas adatadas a las capacidades del
sujeto. Por este motivo, el disefio de las programaciones de aula se hard con
una estructura de capacidades sobre contenidos. La seleccién de contenidos
ha de ser adecuada al nivel de desarrollo del alumno, pero, ademds, cada
contenido ha de abordarse con el grado de profundidad que permita cada una
de las capacidades del sujeto. El disefio de objetivos con estas
caracteristicas, segn Alvarez y Soler (1997), permitird adaptarlos con
facilidad a las posibilidades reales de cada alumno.

¢) Relacionarse con habilidad: 1.a dimension social dentro de la
estructura del autoconcepto es una variable esencial porque, cuando la
persona va aprendiendo a relacionarse con habilidad, experimenta una
mejora de la opinidn que tiene de si mismo.

Por este motivo, la capacidad para comprender el punto de vista de
los demds es bdsica en las relaciones interpersonales. Una forma de
conseguirlo es tener en cuenta las recomendaciones de Pope et al. (1988)
que se detallan a continuacién:

— Escuchar, prestar atencién, no interrumpir, mostrar inter¢s,
manifestar que se atiende, hacer preguntas, hacer gestos de asentimiento, etc.

— Compartir las cosas, prestar y pedir prestado.

— Participar y cooperar en las actividades de grupo.

— Elogiar y aprobar lo que otros hacen bien e, igualmente, saber
recibir elogios de los demds.

— Saber cudndo se puede uno unir a las actividades y trabajos de los
demds, y saber cudndo es el momento oportuno para retirarse de una
actividad en la que hay otros implicados sin perjudicarlos.

— Saber participar en una conversacion.
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El proceso se puede realizar en grupo pequeflo tanto con alumnos
con dificultades com con alumnos sin dificultades de interaccién teniendo
en cuenta los siguientes pasos:

1° Presentar un modelo.

2° Simular situaciones como las del modelo.

3° Generalizar la practica en situaciones reales.

4° Reforzar después de cada intento.

4.2. Ansiedad

La influencia de la ansiedad sobre el rendimiento académico es muy
importante, porque una tasa de ansiedad por encima de los limites normales
reduce la capacidad para procesar la informacién (Bermidez, 1986),
disminuye el nivel de retencién de esta informacién (Craik y Lockbart,
1972; Schwartz, 1975) y produce déficit organizativo (Mueller, 1976).

Para mejorar la capacidad y calidad de procesamiento (Easterbrook,
1959), es preciso concentrar la atencién en los aspectos mds relevantes de
la tarea, prescindiendo de los irrelevantes; aunque, para Kahneman (1973),
los efectos ansiosos no se traducen necesariamente en un peor rendimiento
si el sujeto aumenta el esfuerzo para contrarrestar los efectos negativos de
la ansiedad, esto es:

— Cuando la ansiedad no se asocia a la naturaleza de la tarea.

— Si el sujeto cree que hay posibilidades de éxito.

— Si piensa que las consecuencias de la conducta dependen de
factores personales y ligados a la propia conducta (habilidad, esfuerzo, etc.).

En cuanto a la capacidad de retencion, ésta va desde un nivel mds
superficial, debido a una codificacion de caracteristicas estructurales del
estimulo, hasta un nivel mds profundo, donde la codificacién de la
informacion es semdntica. La ansiedad es negativa para ambos niveles de
codificacion, aunque hay experimentos donde sale mds favorecida una que
la otra (Craik y Lockhart, 1972; Schwartz, 1975). Para Bermudez (1986),
la retencién a niveles mas profundos depende de otros factores, como son:
el esfuerzo cognitivo, la distintividad y la relevancia de la informacion.

Las dificultades para organizar y estructurar la informacion,
cuando existe cierta tasa de ansiedad, se dan cuando la informacidén requiere
una codificacion tanto estructural como semdntica (Schwartz, 1975). Las
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estrategias cognitivas adoptadas en un estado emocional de este tipo
persisten y condicionan el funcionamiento cognitivo (Leight y Ellis, 1981)
en situaciones similares posteriores, aun cuando haya cambiado la naturaleza
del estado emocional.

Ansiedad y modelos

Dada la influencia que la ansiedad tiene sobre el rendimiento, es
preciso profundizar mds en sus origenes. El término ansiedad se remonta a
Freud (1936), el cual lo tomé del término alemédn «angst» que, desde un
principio, gozé de gran ambigiiedad. Encaja su concepcién dentro del
enfoque clinico aplicado (Goldstein, 1939; May, 1950; Rogers, 1951;
Sullivan, 1953), para el que la ansiedad es el resultado de la percepcién de
un peligro de forma mds o menos consciente.

Un segundo enfoque es el de la perspectiva de la personalidad
(Spielberger, 1966, 1971; Lazarus, 1971; Cattell, 1972) que tuvo
significados seguidores durante los afios sesenta y se centrd
fundamentalmente en la distincion y medida de los «constructos»
estado-rasgo de ansiedad («State-Trait Anxicty Inventory: STAI» de
Spielberger), en el estudio del estrés como estimulo desencadenante y en la
importancia dada a los procesos cognitivos, como mediadores entre el
estimulo desencadenante y la respuesta emocional de ansiedad.

El enfoque conductual considera la ansiedad como un estado
emocional o como una respuesta del organismo aprendida a través del
condicionamiento cldsico (Pavlov, 1927; Mowrer, 1939). Posteriormente,
Mowrer (1950, 1960) introdujo el condicionamiento instrumental como
forma de aprendizaje y persistencia de la conducta de evitacién (teoria de los
dos factores). Otros autores (Estes y Skinner, 1941; Amsel y Mallman,
1950; Kimble, 1969; Blackman y Scruton, 1973 ) investigaron, en relacién
con las propiedades de impulso de los estados de ansiedad, el efecto paralelo
de supresion de conductas previamente aprendidas y no relacionadas por
parte de la respuesta emocional condicionada de miedo y ansiedad.

El modelo conductual precisa, mas que el enfoque de la
personalidad, los dos elementos bdsicos implicados en la ansiedad: la
situacién estimular desencadenante y las respuestas producidas en el sujeto.
Por ello, hoy en dia se habla de un contenido multidimensional del término
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que implica tres componentes de respuesta: motora, cognitiva y fisiol6gica
(Ballesteros y Carrobles, 1987).

Las principales manifestaciones en cada uno de estos tres sistemas
de respuesta son (Burns, 1982):

1. Sistema cognitivo: sentimientos de miedo y preocupacion;
pensamientos derrotistas e ideas irracionales; distorsiones cognitivas como
la personalizacidn; dar vueltas a la situacién temida, que desmoraliza.

2. Sistema psicofisioldgico: tensién muscular, tasa cardiaca elevada,
sudoracioén, presion sanguinea alta, etc.

3. Sistema motor: escape o evitacion de la situacion o tartamudeo
y temblor si hay contacto.

Evaluacion de la Tasa de ansiedad

Existen diferentes pruebas para medir la ansiedad segtin el modelo
tedrico descrito. En este sentido, una de las mas ttiles a partir de los 16 afios
es el ISRA. Para edades inferiores, se pueden aplicar otras pruebas mas
sencillos como el CAS y el STAIC, entre otras.

1. ISRA (Inventario de Situaciones y Respuestas de Ansiedad, de
Tobal y Vindel, 1986): Es una de las pruebas que més fielmente sigue el
modelo multidimensional de la ansiedad. Se aplica a partir de los 16 afios a
sujetos con un nivel cultural suficiente para comprender las instrucciones y
poder ejecutar la tarea que se les exige. Tiene una duracién aproximada de
50 minutos.

Estd compuesto por 22 situaciones y 24 respuestas de ansiedad. El
sujeto debe evaluar la frecuencia con que manifiesta una serie de respuestas
de ansiedad ante cada una de las 22 situaciones que se le presentan, de la
forma siguiente: 0, casi nunca; 1, pocas veces; 2, una veces si y otras veces
no; 3, muchas veces; y 4, casi siempre.

Las 24 respuestas de ansiedad estdn divididas en tres subescalas que
nos proporcionan un perfil en el que aparecen los tres componentes de la
respuesta de ansiedad ante distintas situaciones: reactividad cognitiva,
fisiolégica y motora y, ademds, el nivel general de ansiedad o ansidad
rasgo.

2. CAS (Child Anxiety Scale, de Gillis, 1980): Procede del
«Institute for Personality and Ability Testing. IPAT», Champaign, III, USA.
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Ha sido adaptada por el Departamento de Psicologfa Clinica y Psicobiologia
de la Universidad de Santiago y el S.O.E.V. de la Conselleria de Educacién
de la Xunta de Galicia.

Se aplica a alumnos de entre 6 y 8 aflos, de forma individual y
colectiva, con una duracién de entre 20 y 30 minutos.

3. STAIC (State-Trait Anxiety Inventory for Children, de
Spielberger, 1973, 1989): Se aplica a nifios de entre 9 y 15 afios, de forma
individual y colectiva, con una duracién de entre 15 y 20 minutos. Evalda
la ansiedad estado y la ansiedad rasgo.

Entrenamiento de la ansiedad

Segun sea el patrén de respuesta predominante, el entrenamiento se
enfocard del siguiente modo (Vila, 1984):

— Para un patrén de respuesta fisiologico, los tratamientos mas
eficientes son la desensibilizacion sistematica (Wolpe, 1958), la exposicién
y la inundacién (Mallenson, 1959; Stampfl y Levis, 1967), asi como las
técnicas de «biofeedback» (Kamiya, 1968; Schwartz, 1995).

— Para un patron de respuesta conductual, las técnicas mds
utilizadas son la préctica reforzada (Leitenberg, 1976) y el entrenamiento en
habilidades sociales (EHS) (Twentyman y Zimering, 1979).

— Para un patron de respuesta cognitiva, convendrian la
reestructuracién cognitiva (Beck, 1976), la inoculacién del estrés y las
autoinstrucciones (Meichembaum, 1977).
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METODO DE ENSENANZA. APRENDIZAJE PARA LA ENSENANZA
POR DESCUBRIMIENTO (D

JUAN DANIEL REIBELO MARTIN

En este trabajo, se propone un método de ensefianza basado en el
aprendizaje por descubrimiento. Como método, su aplicacién formal, desde el punto de
vista histérico es muy reciente, lo cual origina que su fundamentacién tedrica y
experiencias llevadas a cabo no tengan la cadencia académica necesaria para admitir sin
polémica su incorporacién al sistema educativo. Analizamos en esta primera parte los
argumentos a favor y en contra, asi como los supuestos tedricos y principios en que debe
basarse esta técnica de ensefianza.

In this paper on propose a teaching method established upon a base of
learning through discovery. As a teaching method it is quite recent from a historical point
of view; this fact causes that its theoretical foundation and experiences lack the academic
rhythm so to accept without dispute its incorporation to the educational system. In this
first delivery we will analize the pros and cons, as well as the theoretical assumptions and
principles, which are the foundation of this teaching strategy.

1. INTRODUCCION

Habitualmente, los profesores, enfatizamos nuestra profesion dando
una gran importancia al cuerpo de conocimientos o, lo que es lo mismo, los
contenidos del drea de la que cada uno es responsable. Se convierten los
contenidos en un fin y no en un medio de la educacién. Las consecuencia
inmediata que observamos en nuestras aulas es el aburrimiento de los
alumnos con las exposiciones rutinarias del profesor. Es decir, el alumno
aborrece determinados contenidos no sélo por su falta de motivacion sino
por el método y la apatia del profesor en su exposicién. Como resulta obvio,
no hay una solucién fécil ni una alternativa clara al sistema de ensefianza
expositiva, no obstante, puede ayudar a resolver este problema cambiar la
técnica de ensefianza, que aunque no sea nueva, rompa la rutina de la
ensefianza expositiva. Estas técnicas se conocen como investigacion,

JUAN DANIEL REIBELO MARTIN es Profesor de Ciencias Sociales del IES
“Universidad Laboral” de Gijon.
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solucién de problemas, ensefianza inductiva, pensamiento reflexivo,
aprendizaje para la ensefianza por descubrimiento, etc. De todas las técnicas
resefladas, nos centraremos en este estudio en el Aprendizaje por
Descubrimiento. Lo primero que se necesita es la delimitacion de objetivos
que un profesor debe tener como base imprescindible para enfrentarse a esta
técnica.

2. OBJETIVOS

1. Reconocer e identificar la técnica de investigacion de aprendizaje
por descubrimiento.

2. Elaborar materiales para el area que cada profesor imparte.

3. Comprender que el proceso de investigacién se ensefia y/o se
aprende por medio de una planificacion y de una ensefianza sistematica.

4. Apreciar las técnicas de ensefianza que tienden a ser abiertas.

5. Valorar la finalidad del uso del aprendizaje por descubrimiento
que ayudaré a los alumno a aprender a aprender.

6. Disposicién y aceptacién de incorporar elementos del aprendizaje
por descubrimiento a las clases que cada uno imparte.

Si un profesor carece de estos objetivos (u otros similares) no se
puede llevar a la prictica esta técnica pues no se puede intentar hacer algo
en lo que no se cree, o bien, si se hace sin tener conciencia de ella, sus
resultados estdn de antemano definidos por el fracaso y la mediocridad.

3. ANTECEDENTES HISTORICOS

Aunque es ahora en la actualidad, con motivo de las crisis
educativas, cuando se hace mas necesario utilizar en algiin momento esta
técnica, no quiere decir que sea nueva.

Alolargo dela historia de la humanidad, se ha venido manifestando
una actitud favorable a la ensefianza para el aprendizaje por descubrimiento
y al papel que el sujeto que aprende debe tener en el proceso educativo. A
lo largo de la historia de la pedagogia, hay numerosos autores que hacen
referencia a esta técnica.
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3.1. La valentia de buscar y el dialogo

La ensefianza por descubrimiento se remonta a los tiempo de
Sécerates, aunque sus ideas fueron expuestas por Platdn, el cual nos viene a
decir que cualquiera que se acuerde de una cosa (aprender) puede aprender
otras cosas siempre que sea valiente y busque sin cansancio (mito de la
reminiscencia).

Sécrates dice que aprender es recordar y que el conocimiento esta
en cada hombre y, por lo tanto, s6lo se necesita un procedimiento adecuado
que lo ponga de manifiesto.

Se vale del didlogo y de la interrogacién para llegar a una definicién
y es este didlogo (vehiculo) el que refleja una actitud indagadora, dialéctica,
etc. y el educador (profesor) serd considerado como compaiiero y la misién
es despertar en el alumno aquello que tiene dentro, matizando asi la
importancia del discipulo en la adquisicién del saber, ya que la tarea de
descubrir es una funcién exclusiva del educando.

Por lo tanto, hace mds de 450 afios a.J.C. que el método del
redescubrimiento fue propuesto por la dialéctica socritica y sostiene que el
conocimiento debe ser adquirido por el esfuerzo del propio alumno.

3.2. La naturaleza y las capacidades

Otros pensadores, entre ellos Rousseau, considera que el educando
es el principal protagonista del proceso de aprendizaje y debe tener plena
libertad para hacer lo que quiera ya que al final acabard haciendo lo que
debe,

Para Rousseau, la naturaleza es sabia y si educamos a los alumnos
en contacto con ella se producird una maduracién espontdnea y, para ello,
debemos reducir el papel del profesor. El alumno sigue un progreso natural
y, para educarlo, se necesita una educacién opuesta a la tradicional, y dejar
que la experiencia auténoma estimule el conocimiento, con lo cual el
alumno descubre por si mismo, constituyendo este método heuristico la
clave de la educacion.

Otro de los autores que conceden importancia a la actividad del
alumno es J. Dewey, sus principios han ayudado a desarrollar las ideas
progresistas de Educacién y depositando la confianza en la capacidad del
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alumno para resolver sus problemas, este proceso facilitaria su
independencia y autocontrol.

Afirma que la experiencia ha de ir unida al pensamiento para que
sea reflexiva.

Son las relaciones entre la fase activa y la fase pasiva las que
constituyen dicha experiencia y cuando el alumno entrelaza ambas fases
llega al descubrimiento (hacer = ensayar / descubrir conexiones).

La experiencia es la Gnica via del conocimiento y por eso el alumno
al incidir sobre la realidad, provoca un cambio en su concepcién del
conocimiento y transforma las causas en medios y los efectos en
consecuencias.

El contacto del alumno con una situacién problemdtica apoyado y
ayudado por una metodologia adecuada le lleva al aprendizaje por
descubrimiento (equipar al alumno con el conocimiento necesario para
superar los problemas que se les presentan).

3.3. El siglo XIX y la escuela nueva

A finales del siglo XIX, surge el movimiento de renovacion
pedagdgica también conocido como educacién progresista o escuela activa.
Se trata de un movimiento contrario a la educacion tradicional memoristica
(logocentrismo y magistrocentrismo) que provoca la inercia y pasividad del
alumno. El cambio consiste en que el alumno ocupe el centro del proceso
educativo respecto al cual se organizan todas las aplicaciones de la
educacion.

En este momento, el alumno adopta una conducta activa en contra
de las practicas pasivas y repetitivas de la enseflanza transmisiva. No
obstante, esta propuesta posee bastantes elementos de vaguedad. Y aqui va
a surgir un problema: el alumno tiene que realizar las actividades pero no
debe ser presionado, sino estimulado, ya que la actividad es
autoconstruccion y no se trata de transmitir sino de incitar a la actuacion, es
decir, a la propia produccién de conocimientos.

Este movimiento provoca reformas de la metodologia, de la técnica
y en los procedimientos, cambiando la relacién profesor-alumno

Esta postura activa del alumno para deducir y pensar en el proceso
de aprendizaje es lo que se va a denominar pedagogia del descubrimiento o
redescubrimiento.
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3.4. El siglo XX y su timido despegue

En el siglo XX, se dan una serie de razones que orientan a su favor
una serie de principios que son fundamentales en la ensefianza; en sintesis,
podemos decir que el aprendizaje por descubrimiento se desarrolla debido
a las siguientes causas:

a) El papel del profesor y el del alumno cambian produciéndose un
mayor acercamiento, ya que el profesor pasa a ser un mediador y
favorecedor y el alumno produce el conocimiento para resolver problemas.

b) Los libros sirven de gufa orientadora.

¢) Las estrategias cognitivas buscan que el alumno aprenda a
aprender.

d) Este tipo de aprendizaje estd mas acorde con el proceso de
cambio social donde se necesitan soluciones creativas y eficaces.

Por todo ello, si esto es asi, lograr que el aprendizaje sea
significativo, creativo e interactivo para los alumnos es una buena razén en
la segunda mitad del siglo XX para incorporar esta estrategia al proceso de
enseflanza-aprendizaje.

4. TEORIAS Y ANTONOMIAS
4.1. La teoria de Bruner y estructura de la materia

Uno de los primeros tedricos del aprendizaje por descubrimiento es
Bruner. Bruner tiene importancia en este tipo de aprendizaje debido a los
siguientes factores:

1. El contexto histérico que demanda nuevas formas de aprendizaje
para hacer frente al desarrollo tecnolégico de los 60 y la competitividad
cientifica.

2. La publicacién de su conocido articulo “The Act of Discovery”
fue tomado como algo util para impulsar la innovacién educativa. El
aprendizaje por descubrimiento incluye las tareas tanto de los alumnos en
los centros educativos como las tareas de los cientificos en los grandes
centros de investigacion; se trata de transformar la evidencia y reconvertirla.
Por eso es necesaria la participacién e implicacidn del alumno, aunque
Bruner no establece la naturaleza del acto de descubrir. Sus seguidores
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utilizardn este enfoque del descubrimiento como un fin en si mismo
(separado del contexto).

3. La insistencia de sus ideas en que se debe hacer pensar a los
alumnos y potenciar su conocimiento a través del contacto con la realidad
estudiada basandose en la intencionalidad de este tipo de aprendizaje.

4. Planted un enfrentamiento entre el aprendizaje por
descubrimiento caracterizado por la cooperacion del profesor y el alumno
y la ensefianza expositiva caracterizada por ser el profesor el que determina
la secuencia y el estilo de aprendizaje.

Derivado del pensamiento de Bruner, surgen cuatro hipétesis:

La primera hace referencia al incremento de la potencia intelectual,
destacando que se pretende guiar al alumno para que construya sus
conocimientos y, de esta forma, aprenda a resolver los problemas mediante
la transformacién de la informacion.

Lasegunda hipétesis resulta muy interesante porque hace referencia
a la motivacion y su paso de extrinseca a intrinseca. Esto supone que el
interés nace del interior como recompensa a su curiosidad, deseo de
competencia, y provoca la significatividad del aprendizaje, algo diferente a
la rutina escolar que no favorece el aprendizaje espontineo.

La tercera hip6tesis se relaciona con el aprendizaje de la heuristica
del descubrimiento. Este aprendizaje estd relacionado con el problema de la
transferencia de aprendizajes escolares y distingue entre el saber qué y el
saber cémo, reconociendo que esta tltima forma de saber es profunda y
compleja. Visto el problema Bruner plantea utilizar el aprendizaje por
descubrimiento para aquellas tareas que no son ficiles de programar y que
conllevan en su desarrollo los aspectos creativos y necesidad de soluciones
novedosas. Este tipo de actividades deben ser cuidadosamente planificadas
y dirigidas por algin tipo de método que promueva y desarrolle las
habilidades mentales con el objetivo de formar talentos, producir arte,
proponer soluciones, etc. Una de las soluciones para lograrlo es el
aprendizaje por descubrimiento donde el alumno debe inferir cosas
realizando el mismo el descubrimiento.

La ultima hipétesis hace referencia a la retencién del aprendizaje,
ya que es fundamental para el aprendizaje que el alumno reorganice los
contenidos de forma significativa para poder recuperar y reconstruir los
hechos y solamente se puede lograr con una buena organizacién de la
informacion, de tal forma que el alumno podré retener y recuperar el
conocimiento si ha sido capaz de construir personalmente una estructura
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cognitiva; por lo cual podemos deducir que, si el alumno es capaz de
recuperar y recordar la informacién, serd capaz de aplicarla a la resolucién
de problemas.

Bruner valora mds la estructura de la materia que la transmision de
los contenidos y por lo tanto 1o que va a permitir a los alumnos descubrir los
conceptos, principios, etc. de la materia es el dominio de su estructura
fundamental. Esto le permitird al alumno realizar su propio sistema de
codificacién con las ventajas que ello supone. Lograr conocer y dominar las
ideas bésicas de la materia facilita la autoconfianza del alumno.

Para lograr lo anterior es necesario que el curriculo esté adaptado a
sus posibilidades y que la estructura fundamental sea retomada de sucesivos
niveles de complejidad (perceptiva, icénica y simbdlica) para que la
comprensién del contenido, sus relaciones y su aplicabilidad sean las
adecuadas al nivel del educador.

En el desarrollo de su pensamiento, Bruner reconoce la importancia
de Piaget (aprendizaje por invencién) y de Vigotsky (interaccién social) y
se mueve desde la perspectiva dentro-fuera (aprendizaje por invencion)
Piaget, a la perspectiva fuera-dentro (aprendizaje por apropiacién) Vigotsky.

En conclusién, destaca la importancia del descubrimiento pero
enmarcado en un contexto social.

Por lo tanto, el desarrollo intelectual del aprendizaje requiere un
crecimiento de fuera hacia adentro y de adentro hacia afuera. Ello se logra
con la decisiva ayuda del profesor que apoya al alumno en su incursién por
lo desconocido y potenciando la zona de desarrollo de proximo.

La aportacién de Bruner al aprendizaje por descubrimiento supuso
una alternativa al aprendizaje receptivo tradicional frente al cual propone el
aprendizaje basado en la psicologia de orientacién cognitiva.

Frente a esta crisis del aprendizaje tradicional, surge esta alternativa
psicolégica desde la cual Bruner propone la posibilidad de lograr el manejo
de la realidad, la cual viene dada por la posibilidad de agrupar en clases los
diversos objetos del mundo al que el alumno se enfrenta. Este
enfrentamiento por medio de procesos categorizadores (simbolismo)
produce el alejamiento del conductismo y acerca al alumno al aprendizaje
por medio de la utilizacién, organizacién e implicacién personal.

Esta influencia de Bruner a partir de la década de los 60 tiene como
eje el descubrimiento (independientemente de su intencién oculta), ya que,
aunque no hubo una propuesta clara y delimitada respecto al aprendizaje, s
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se deduce de sus planteamiento que deben adquirirse los conocimientos a
través de la indagacién y aplicando el pensamiento propio.

4.2. La idea de Ausubel. Modos de incorporar la informacién

Ausubel pretende liderar el aprendizaje receptivo y contrarrestar la
valoracién negativa que del mismo se tiene. Para ello, se propone
desmitificar el aprendizaje por descubrimiento y apoya sus argumentos en
posturas pragmaticas.

En la aproximacién de Ausubel al aprendizaje por descubrimiento,
se encontrd con un ambiente polarizado y enfrentado entre los dos tipos de
aprendizaje.

Entre ambos puntos de vista, el aprendizaje por descubrimiento se
presentaba como mds adecuado e idéneo para la realidad social del momento
y. por lo tanto, con una mayor capacidad de preparar a los hombre para
enfrentarse con éxito al desarrollo de esta época (desarrollo cientifico y
tecnolégico).

Ante esta disyuntiva, Ausubel realiza estudios sobre el aprendizaje
receptivo para reintegrarlo dentro del proceso de ensefianza, argumentando
que la mayoria de los conocimientos vienen dados y no hay que
descubrirlos, por lo cual este tipo de aprendizaje es el que ocupa el primer
lugar en los centros educativos y defiende de forma clara la ensefianza
expositiva.

La aportacion de Ausubel sobre los procedimientos y modos de
aprendizaje es la siguiente:

Sobre los procedimientos, destaca fundamentalmente dos: el
procedimiento expositivo y el procedimiento por descubrimiento. En el
procedimiento expositivo, el contenido debe ser facilitado desde el exterior,
mientras que en el aprendizaje por descubrimiento el proceso es mas
complejo al tener que pasar por varias etapas antes de alcanzar el necesario
grado de interiorizacién de la informacién descubierta.

Sobre los modos de c6mo el alumno incorpora el nuevo
conocimiento abarca esta dimension desde el aprendizaje memoristico hasta
el significativo a través del proceso de inclusion y sus formas (subordinadas,
supraordenadas, combinatoria, etc.).
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La inclusién subordinada consistirfa en vincular la nueva
informacion recibida a conceptos abstractos que el alumno ya posee como
el es caso de las inferencias, esquemas, ejemplos, etc.

La inclusién supraordenada es un mecanismo que permite abarcar
varias ideas, las cuales pasan a ser organizadores de la estructura mental
(inferencias, etc.).

La inclusién combinatoria permite percibir los nexos entre
contenidos a través del insomorfismo, paralelismo, metéfora o semejanza,
etc., para conseguir una asimilacion creativa.

Ausubel propugna el aprendizaje significativo frente al aprendizaje
memoristico y, por eso, considera al primero fundamental para la
comprension ya que ésta se produce debido a la vinculacion entre los nuevos
conocimientos y la estructura cognitiva existente a través de las formas de
vinculacién conocidas (correlativas, supraordenadas, etc.), resultando asi
que los conocimientos adquiridos se retienen, se transforman y se
comprenden mucho mejor que con el aprendizaje memoristico; el cual no
permite transferir los conocimientos adquiridos a una situacion nueva, ya
que la vinculacién que se produjo entre los nuevos conocimientos y la
estructura cognitiva existente no fue significativa careciendo de la necesaria
comprensién y produciendo una vinculacién arbitraria, con lo cual la
relacién entre conceptos y su grado de comprensién no es posible.

Ausubel defiende el aprendizaje significativo que permite al alumno
comprender, retener y transferir los conocimientos.

Sobre el aprendizaje por descubrimiento valora que sea el alumno
quien descubre e integra el conocimiento en su estructura cognoscitiva y no
tiene valor cuando se descubre de forma mecdnica sin comprender lo que se
ha hecho. No obstante, desmitifica el aprendizaje por descubrimiento
realizando un andlisis critico sobre su capacidad de transferencia, la
obsolescencia de los conocimientos, la tasa de olvido, etc.

Otro aspecto de la critica al aprendizaje por descubrimiento es el
gran esfuerzo que exige, el tipo y grado de motivacidn, y las experiencias
infructuosas que pueden influir negativamente en el alumno.

Ante lo expuesto anteriormente, esté claro que Ausubel defiende el
aprendizaje receptivo sin que podamos asegurar que es totalmente objetivo
y que fundamerfte exhaustivamente sus criticas; mds bien, parece que usa
razones generales para la defensa del aprendizaje receptivo frente al
aprendizaje por descubrimiento y termina proponiendo como metas
educativas el aprendizaje como un fin en si mismo y no valora el aprendizaje
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por descubrimiento (o0 més bien lo valora negativamente), ya que considera
que la mayoria de los alumnos entiende las ideas originales, pero eso no
implica que la mayorfa sea capaz de generarlas o de conseguir resultados
novedosos, por lo cual el aprendizaje por descubrimiento no es tan eficaz
‘como se pretende.

De este andlisis realizado por Ausubel surgen las cuatro clases de
estrategia que son:

1) Aprendizaje receptivo significativo.

2) Aprendizaje receptivo memoristico.

3) Aprendizaje por descubrimiento significativo.

4) Aprendizaje por descubrimiento memoristico.

—
Proceso ASIMILACION DESCUBRIMIENTO ( DESCUBRIMIENTO
Producto GUIADO AUTONOMO
APRENDIZAIJE Explicacién Resolucién de Investigacién
SIGNIFICATIVO Oral Problemas Cientifica
Conferencias Procesos Algoritmicos Investigacién
Académicas Escolar
APRENDIZAJE Ejercicios de Actividades Mecdnicas Ejercicios de
MEMORISTICO Repeticién Pautadas Ensayo y Error

Ausubel termina diciendo que el aprendizaje por descubrimiento
tiene poca relevancia y es més eficaz la exposicion.

5. INVESTIGACIONES Y RESULTADOS

Las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje por
descubrimiento se han hecho por comparacién y, por lo tanto, se ha
planteado siempre la hipétesis de trabajo en base al andlisis comparativo con
otro de los grandes métodos como el de la ensefianza expositiva.

A este método de aprendizaje por descubrimiento se le ha
considerado generalmente como inductivo, aunque siempre con bastantes
variaciones en su presentacién desde sus comienzos. Por lo tanto, en los
anilisis que diversos informes e investigaciones recogen, se sucle asociar la
retencion con el aprendizaje deductivo y la transferencia con el aprendizaje
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receptivo, en general, estos primeros experimentos son el inicio de
posteriores investigaciones que, aunque mantienen acusadas diferencias,
permiten hablar de estructuras al planteamiento mds préximas entre si.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, proliferan el niimero de
investigaciones realizadas presentando resultados diferentes en funcién de
los planteamientos iniciales, como ocurre con Balley (1967) o Worthey
(1968). En general, siempre se evaliian las variables retencién y capacidad
de transferencia en dos periodos posteriores, un periodo préximo (a las 4 o
5 semanas) y otro perfodo més lejano (a las 12 o 15 semanas).

Una vez analizados los resultados de las diversas experiencias
podemos concluir:

1. No siempre el objeto de la investigacion es el mismo.

2. Hay confusion en los significados.

3. Hay dificultad para clasificar los resultados de las

investigaciones.

4. Hay diversidad de denominaciones en la identificacién de los
dos métodos: tratamiento del descubrimiento y tratamiento
expositivo-receptivo.

5. Hay autores que denominan a sus trabajos de investigacion por
los resultados y respuestas obtenidas, lo cual origina
denominaciones diferentes para investigaciones similares.

6. Hay métodos que son diferentes entre sf aunque mantienen la
misma denominacién y a veces, métodos semejantes que
mantienen denominaciones diferentes.

Queda reflejado en todo lo anterior la dificultad que existe para
clasificar los resultados que fueron llevados a cabo en los diversos
experimentos. A pesar de ello, aparece una ligera superioridad del
aprendizaje por descubrimiento frente al receptivo-expositivo. En las
pruebas de retencién, se muestra superior el método receptivo, mientras que
en las pruebas de transferencia parece que es superior el aprendizaje por
descubrimiento, aunque en otras series de casos no hubo diferencias
apreciables. Como demostracion de la confusién existente para realizar su
clasificacion podemos analizar las siguientes expresiones que demuestran
la citada ambigiiedad:

— Tratamiento expositivo-receptivo.
— Tratamiento inductivo.
— Tratamiento deductivo.
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— Hallazgo no verbalizado.

— Regla y respuesta no dada.

— Tratamiento inductivo-deductivo.

— Descubrimiento guiado.

— Aprendizaje dirigido o programado, etc.

6. FUNDAMENTACION TEORICA Y PRINCIPIOS

Consecuencia de las investigaciones realizadas y de sus resultados,
se produce una polémica basada en criterios a favor y criterios en contra del
aprendizaje por descubrimiento.

Independientemente de los argumentos a favor y en contra, el
aprendizaje por descubrimiento necesita para su desarrollo una
fundamentacion tedrica.

Entre los razonamientos expuestos para explicitar la fundamentacion
tenemos fundamentalmente uno que hace referencia a la necesidad de
desarrollar una epistemologia constructivista necesaria para dar rigor al
aprendizaje por descubrimiento y vincularla a la actividad que realiza el
alumno de construir sus propios conocimientos, aunque indudablemente son
construcciones simbdlicas y parciales de la realidad que rodea al alumno en
su medio.

Si el alumno no puede disefiar su propio plan de investigacion, es
necesario que haya un marco que fundamente esta teorfa.

Por lo tanto, no valen las teorfas de innatisSmo o empirismo que se
pretendia configurasen el aprendizaje por descubrimiento o al menos no
gozan de una aceptacion total. Asf, por ejemplo, el tratar el aprendizaje
como una ilusién (Sdcrates) o como origen genético no ofrece suficiente
base tedrica de apoyo aunque hayan sido ttiles en el proceso dialéctico.

Aunque en el proceso de ensefianza-aprendizaje hay varios
elementos fundamentales, como son los elementos verbales, conductuales,
etc., no explican suficientemente el apoyo al aprendizaje por descubrimiento
ya que el alumno seria receptor pasivo de dichos elementos y con una buena
repeticion de ejercicios y actividades se produciria el aprendizaje. Es por lo
tanto el profesor el que impulsa y construye el conocimiento para el alumno.

Por lo tanto, el empirismo y el innatismo no explican con rigor la
teoria del aprendizaje por descubrimiento.
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El aprendizaje por descubrimiento se desarrolla cuando hay una
relacién interactiva entre el alumno y los conocimientos que pretendemos
que alcance, este proceso se llama interaccionismo dialéctico.

Este interaccionismo dialéctico es constructivista, ya que el alumno
construye un conocimiento ajustado a su modelo interno, todo ello por
medio de esquemas mentales que ayudan a acomodar la realidad y dando
como resultado una construccién personal.

Esta construccidn personal se basa en la actividad operatoria de la
inteligencia (Piaget) superando la idea del conocimiento como copia de la
realidad y sustituyendo esta idea por una idea de construccién subjetiva del
conocimiento, consecuencia de la accién ejercida por el alumno sobre la
materia de estudio. Es, por lo tanto, un constructivismo transformador y
auto-estructurante.

Esta idea de Piaget también es defendida por Vigotsky basdndose
en la existencia de una relacién dialéctica entre lo personal y lo social.

Ambas ideas responden a los criterios de adaptacién animal y
biolégica (Piaget) y adaptacién humana (Vigotski) o, lo que es lo mismo, la
complementariedad entre un modelo biolégico y un modelo sociocultural
aunque son base diferente para la concepcion del psiquismo.

De estos dos planteamientos derivan los procesos de apropiacion y
adaptacién que tienen lugar en el proceso cognitivo y asi la apropiacion
necesita la adaptacion y ésta implica una apropiacion.

También los constructos personales de Kelly son un antecedente del
constructivismo cognitivo. Kelly considera que se aprende por
experimentacion y construccion y los datos son interpretados e integrados;
porlo tanto, todo lo referido a la codificacién, almacenamiento, observacion,
retencion, no lo considera valido.

Por lo tanto, el descubrimiento es una construccion que tiene su base
en la reorganizacion del nivel de conocimiento anterior y se puede calificar
de creacién pero siempre a partir de algo adquirido y, por lo tanto, todo
nuevo nivel de conocimiento tiene su base en el nivel anterior y el proceso
que se lleva a cabo es un proceso de diferenciacion e integracion.

Esta evolucién del movimiento presenta una sucesion de estadios de
equilibrio, desequilibrio y reequilibrio que, en términos de Kuhn y Piaget,
vienen a significar lo siguiente:

El estadio de equilibrio corresponde al desarrollo de la ciencia
normal, donde el proceso investiga el paradigma y de este proceso empiezan
asurgir problemas cuya solucién no se integra dentro del paradigma vigente;
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si el nimero de anomalias es excesivo, se favorece un periodo de crisis o
estadio de desequilibrio. A partir de este momento, se cambia el
comportamiento investigador en relacion a la investigacién ordinaria y todo
ello supone los siguientes sintomas segin Kuhn: descontento, debates,
disposicién a ensayarlo todo, etc.

Surge, por tltimo, el tercer estadio donde se consolida y configura
el nuevo sistema interpretativo. Se produce paulatinamente el reequilibrio
que da lugar al nuevo paradigma.

A partir de aqui, se vuelve a dar el desarrollo normal de las ciencias
para confirmar la viabilidad del nuevo paradigma.

Con todo lo dicho, se puede deducir que solo una epistemologia
constructivista es la que da sentido al aprendizaje por descubrimiento.

Esta propuesta se basa en una serie de principios entre los cuales
destacaremos los siguientes:

1. El alumno se enfrenta al conocimiento, modifica sus esquemas
y registra la informacion semdnticamente. Hay un modo personal de
enfrentarse al medio. Generalmente cada sujeto lo hace a través de sus
constructos personales y partiendo de modelos representacionales del mundo
con el que se programa a nivel personal para conseguir sus propdsitos. En
funcién de su expectativa, construye su conocimiento a partir del medio y
de las variables que lo configuran: entorno familiar, grado de madurez y
afectividad, medio sociocultural, nivel de sensibilidad personal, valores
morales y nivel cognitivo y, con todo ello, el alumno se enfrenta al
conocimiento y lo modifica en funcién de sus esquemas personales.

Para que el alumno realice un aprendizaje singificativo, es necesario
que reconstruya lo que las frases significan, es decir, que capte la idea del
mensaje y no que se limite a la reproduccion textual, ya que este aprendizaje
no es significativo o al menos no es producto fenomenolégico personal, es
decir, hay que integrar las ideas dentro de la estructura individual y singular
del alumno.

2. El alumno utiliza constructos personas y capta la realidad de
Jorma personal. El alumno llega a la comprensién y actuacién sobre el
medio resolviendo problemas y descubriendo soluciones debido a los
esquemas de tipo conceptual y procedimental que ha integrado a partir del
objeto de conocimiento que le es propuesto, pero que el propio alumno
desarrolla a través de constructos personales globales y no sélo previos
(Ausubel), de los cuales depende el proceso cognitivo y el resultado del
aprendizaje.
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El alumno capta la realidad del ambiente educativo de una forma
personal y, por lo tanto, relaciona el proceso con el alumno en su totalidad.
Totalidad que, al menos, debe referirse a los conocimientos y a las
emociones y componentes afectivos; por lo cual se habla de la interaccion
del alumno con su medio que compone los aspectos cognitivos, afectivos y
morales que pone en marcha cuando intenta conseguir un objetivo educativo
o resolver un problema.

Si lo anterior es cierto, y lo es, deduciremos de ello que el profesor
transmite no s6lo conocimiento, sino también valores, emociones, etc., y
todo ello condiciona un clima que puede resultar positivo o negativo para el
alumno. Si se descuida alguno de estos campos (cognitivo y axiol6gico), se
puede producir una inhibicién del proceso cognitivo del alumno por la
pérdida de autoconfianza, etc., y, por consiguiente, de rechazo a la
institucion escolar. Esto puede ocurrir si el entorno escolar o el profesor
producen una experiencia aversiva en el alumno que genera una respuesta
de rechazo al ambito escolar.

Si no se logra reforzar la confianza del alumno y mejorar su
capacidad de motivacién del logro, posiblemente la construccion del
conocimiento sea deficiente pues se necesita la colaboracién del alumno
para construir el conocimiento.

3. El alumno vincula su aprendizaje a una serie de motivos y
descubre la estructura jerdrquicay organizada del conocimiento. Para que
el aprendizaje significativo sea una plena realidad, es preciso que el alumno
se vincule a los motivos de aprendizaje y esta vinculacién se presenta
compleja y dificil, pues debe combinar tres campos muy distintos entre si
pero complementarios e imprescindibles: el campo cognitivo, el campo
afectivo y el campo moral. Si se logra un equilibrio entre los tres campos el
desarrollo del proceso educativo consideramos que tiene un enfoque
correcto.

Centrarse s6lo en uno de los campos citados y desatender los demads
puede resultar perjudicial. El alumno también realiza su enfoque del
aprendizaje y si lo hace desde una actitud positiva el aprendizaje es bueno
y elabora relaciones cognitivas, es decir el alumno piensa y posee un
autoconcepto positivo de s{ mismo.

Cuando el enfoque es superficial, el alumno se limita a estudiar lo
que el profesor manda, tiene miedo al fracaso y memoriza aunque no
comprenda, se estima aqui que el concepto que el alumno tiene de si mismo
es bajo. Por dltimo, si el alumno adopta un enfoque estratégico, quiere decir
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que estd impulsado por la necesidad del logro y busca rentabilizar su
esfuerzo por medio de la obtencién de buenas calificaciones y en
competencia con sus compaiieros. En cualquier caso, debemos concluir
diciendo que cualquiera de los casos citados es modificable por la
intervencién del profesor y por el ambiente de aprendizaje y ello viene a
darnos la solucién para que un alumno se integre en las tareas y que esté
intrinsecamente motivado.

Para que las actividades intelectuales del alumno puedan llegar a
descubrir el conocimiento, es preciso que disponga de una estructura
jerdrquica organizada en su mente; de lo contrario, no se producird una
asimilacién significativa.

Es preciso atender a la naturaleza organizada de los conocimientos
y de los contenidos a impartir, porque de ello depende que establezcamos
una relacién con los organizadores previos que permitan estructurar los
contenidos nuevos y, por otro lado, permite que la asimilacién sea
significativa si los contenidos son significativos y funcionales.

Este proceso que conocemos con el nombre de desarrollo intelectual
es el que origina la adaptacién cognitiva del sujeto y, mediante la misma, se
producen nuevas asimilaciones y una organizacién mas evolucionada del
conocimiento, consiguiendo asf una modificacién estructural mediante los
mecanismos de acomodacién y teniendo en cuenta que la organizacién no
es estatica sino dindmica. Todo lo expuesto anteriormente deriva de los
estudios de Psicologia Cognitiva llevada a cabo a partir de 1970 y que, en
sintesis, pretenden conocer las caracteristicas del pensamiento del alumno
con que llega a las aulas y detectar sus errores conceptuales y sus
preconceptos. Para ello se debe tener en cuenta que la representacién mental
de la realidad tiene una estructura jerarquica y, ademds, que el proceso de
organizacion de la informacidn posibilita la reconstruccién y aplicacién de
los contenidos.

4. El alumno construye estructuras cognitivas superiores y se
enfrenta con éxito al medio. La pretension consiste en utilizar el
constructivismo como punta de lanza del alumno para poder construir
estructuras cognitivas superiores, lo cual redundard en que el alumno
organizard la relacién entre lo que sabe y el conocimiento nuevo por medio
de actividad positiva con vistas a lograr comprender la realidad y enfrentarse
al medio de forma adecuada y plenamente satisfactoria.

El aprendizaje por descubrimiento se produce cuando el alumno
percibe que las teorias que descubre al realizar el estudio son mejores que
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los conceptos anteriores y comprueba o intuye que estas nuevas
concepciones son mds ttiles para intervenir sobre la realidad y, por lo tanto
se produce el cambio que resulta ser un aprendizaje por descubrimiento, ya
que implica romper con la anterior y posicionarse ante un nuevo cambio
cualitativo del desarrollo cognitivo. Es la conciencia del propio alumno, que
percibe la incompatibilidad entre lo conocido y lo nuevo, lo que provoca la
modificacion y el descubrimiento.

Piaget, basandose en que el aprendizaje no es una retencién pasiva
sino un proceso de construccién de significados, propone que en los centros
educativos el profesor utilice la situacién escolar para provocar el cambio
y para ello tendrd al menos que realizar los siguientes pasos:

1. Favorecer la adquisicién de estructuras 16gicas complejas que

faciliten al alumno una mejora en su forma de razonamiento.

2. Trabajar con situaciones hipotéticas.

3. Comprobar por parte del alumno diversas hipétesis.

4. Orientar al alumno a lo largo de todo el proceso constructivo.

5. Favorecer un clima escolar que otorgue confianza, seguridad y
apoyo.

6. Organizar las condiciones que se adaptan mejor a la

consecucién de objetivos.

7. Favorecer el comportamiento auténomo del alumno
proporciondndole informacién para que tome decisiones.

8. Potenciar la comunicacién intersubjetiva y la motivacion
extrinseca.

6.1. La autorregulacion y la mediacién social

La autorregulacién quiere decir que los alumnos son capaces de
llevar a cabo procesos organizativos de la informacién e integrar la
informacién recibida de forma selectiva dando lugar a la construccién de
significados propios con un sentido creativo; esto le permite interpretar y
enfrentarse a la realidad de su mundo. Si el hombre o el alumno no tuvieran
esta conducta intencional, no podria llevarse a cabo el aprendizaje por
descubrimiento. No obstante, con ser esto importante no debemos descartar
que esta intencionalidad (interna) incorpora también la aportacién externa
de cardcter social y ambas aportaciones llevan al sujeto a buscar y obtener
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un fin determinado, independientemente de que haya surgido de él o le haya
sido propuesto por los profesores, amigos, padres, etc.

Lo que pone fuera de dudas es que, sin infravalorar los agentes
externos, esté claro que el aprendizaje por descubrimiento no se produce si
no hay una intencionalidad (motivacién interna) que lleva al alumno a idear
un plan de accién para ejecutar el proceso de aprendizaje y obtener unos
resultados positivos o negativos. Al llegar a este momento, se estd
produciendo el aprendizaje por descubrimiento.

Si tenemos en cuenta la mediacién social, se supera asi la
concepcion individualista del aprendizaje por descubrimiento y se da m4s
importancia al fenémeno social.

Este aspecto es tan importante que nadie discute la influencia del
contexto social no sélo en el proceso de aprendizaje, sino en cualquier otro
proceso linglifstico.

Aunque aparentemente Piaget y Vygotski plantean tesis diferentes,
el primero las basa en el factor epistémico y el segundo en el factor
sociocultural, no deja de observarse que son dos tesis complementarias y
que han sido integradas por la Escuela de Ginebra con el nombre de
Conlflicto Cognitivo denominado “Ia tesis del conflicto sociocognitivo™, que
explica la socializacién y el desarrollo intelectual. Este conflicto
sociocognitivo derivado de la confrontacidn entre opiniones diferentes es el
que ha configurado el modelo socioconstructivista basado en la importancia
de la accion social en el desarrollo cognitivo.

Es en este juego de la interaccion social donde se fundamenta la
construccién cognoscitiva. Esto lleva a configurar una teorfa pedagégica del
aprendizaje por descubrimiento que debe basarse en las estrategias que usa
el profesor para el aprendizaje por descubrimiento, las del alumno y el
andlisis de la interactividad de los demds alumno en el marco del aula; es
decir, la relacién profesor-alumno y la relacion entre compafieros resulta
fundamental.

En un aprendizaje por descubrimiento, no se debe confundir el
proceso de individualizacién que se propone, con la intencién de que el
alumno autorregule el proceso cognoscitivo con el planteamiento de que el
aprendizaje por descubrimiento debe ser individual (actividad auténoma),
ya que la ventaja estd en la interaccién social a través de la cual el alumno
ve favorecida su reestructuracion en esquemas debido a la relacién con el
grupo, lo que demuestra la configuracién social del proceso de
conocimiento.
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En relacién a todo lo expuesto, se deduce que la interaccion social
es buena porque produce estructuraciones complejas en el alumno de nivel
generalmente superior al nivel de conocimiento que se podria lograr con
acciones individuales y todo ello debido a la dimensién conflictiva de la
interaccién social que, al estar basada en opiniones divergentes, obliga al
alumno a pensar, comparar, combinar sus juicios propios para confrontarlos
con los de los demads, obligando a reorganizar sus opiniones y dando como
resultado un proceso cognoscitivo mucho mds estructurado siempre y
cuando se den las siguientes condiciones:

1. Clima de aceptacién comun.

Capacidad para flexibilizar planteamientos.

Conocimientos previos del tema.

Motivacién intrinseca.

Divergencia de criterios (no excesivas).

Que ningin miembro del grupo domine el proceso para llegar
a la solucién.

7. Confrontacién cognitiva estimulante.

NN kW

Esta planificacién cooperadora del aprendizaje por descubrimiento
es positiva y los alumnos suelen alternar sus roles y complementarlos en
cuanto a apoyos y ayudas, lo cual provoca una mejor integracion de la
informacién y de los procedimientos para elaborar soluciones al problema.
Todo ello supone la superacién de las capacidades individuales y el
enfrentamiento positivo al problema planteado. Lo dicho anteriormente
resulta positivo, independientemente de que en algtin momento del proceso
puede haber conflicto de intereses, abuso de poder, competitividad excesiva
0 dejacion de responsabilidad. Esto plantea peligros que pueden hacer
fracasar el proceso. Por todo ello, el profesor debe estudiar las condiciones
que conduzcan a un resultado final positivo.

El estudio del funcionamiento de los grupos en el aprendizaje por
descubrimiento estd mucho menos investigado que el andlisis del plano
cognoscitivo.

7. PRINCIPIOS NORMATIVOS

Por dltimo, si el aprendizaje por descubrimiento es una actividad
que permite llegar a conocer habrd que secuenciarla de una determinada

139



1998 - AULA ABIERTA N°71

forma para que sea ttil como modelo pedagdgico y, por ello, debe reunir una
serie de caracteristicas entre las cuales destacaremos: ser una actividad
autorreguladora, investigadora, comprobable y relevante.

Todo ello basado en principios, que como fundamentales,
destacamos:

1. El alumno busca solucion a los problemas y estas son
novedosas. El alumno que estd dotado de capacidad autorreguladora y
motivacién epistémica desarrolla el proceso de investigacidn a través de
interpretar y autorregular su intervencion para lograr un resultado que si es
satisfactorio indica la adecuacién de sus expectativas y la resolucion de sus
problemas y si es negativo debe provocar la necesidad de resolver el
problema y seleccionar los recursos necesarios y nuevas expectativas para
lograrlo.

El alumno obtiene en el aprendizaje por descubrimiento la
percepcién de que ha construido algo que es nuevo para él (aunque no lo
suele ser para la colectividad social, profesor, etc.), y se trata de un
descubrimiento que supone la reconstruccién de un significado nuevo y
favorece el desarrollo del pensamiento productivo. Todo ello implica
cambios y rupturas con los esquemas anteriores del alumno. Este paso se
supone positivo para el avance del conocimiento.

2. El alumno reconoce los problemas y los resuelve
significativamente. El aprendizaje por descubrimiento se produce siempre
que se da una identificacién de problemas, ya que es a partir del
reconocimiento de problemas (Bunge) cuando se pueden buscar y construir
las teorias, ya que debe tener en cuenta que el problema se plantea cuando
un alumno tiene dificultad para resolver una cuestion, y esto le obliga a
entrar en un proceso reflexivo que le puede llevar a su aceptacidn
(adaptacion cognitiva reequilibradora) o a su abandono (no adaptacion). Es
en el primer caso cuando se plantea la identificacion del problema (se ve
obligado a formular teoria) y su resolucién por comprobacién cuando se da
el aprendizaje por descubrimiento que no debe confundirse con las
habituales secuencias de aprendizaje inductivo.

Al llevar a cabo el aprendizaje por descubrimiento no sélo
resolvemos problemas de forma significativa y aportando las pruebas que
dan validez a las hipétesis, sino que se adquieren otros resultados como son
conceptos, principios y diversas asociaciones. Por lo tanto, el aprendizaje
por descubrimiento es un proceso que sirve para la resolucién de problemas
pero sin descartar la naturaleza de la investigacion, ya que el alumno tiene
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varias opciones para resolver los problemas pero a nosotros nos interesa la
referida a las demostraciones de hipétesis y no planteamos ningtin problema
con otras formas de ensayo y error o pensamiento comprensivo deductivo
que, siendo validas, no entran en este planteamiento.

3. El alumno comprueba las hipotesis a través de su organizacion
y control personal. Hay que tener en cuenta que en el aprendizaje por
descubrimiento debe siempre demostrarse la hipétesis de partida (sean del
alumno, del profesor o de cualquier otro) y esa demostracion debemos
asegurarnos que procede de una comprensién de los conceptos, principios
y reglas con las que ha trabajado el alumno, ya que de lo contrario
estarfamos ante una nueva reproduccién mecédnica de formulas o de
estrategias de resolucién de problemas sin mas valor que el repetitivo, por
todo lo cual el aprendizaje por descubrimiento es una actividad dirigida por
el profesor pero autorregulada por el propio alumno que construye el
conocimiento y comprueba la hipétesis de partida en el contexto social del
aula.

El aprendizaje por descubrimiento requiere que el alumno asuma su
propio protagonismo y sea capaz de elegir, organizar y aplicar los conceptos
idoneos para la resolucién de problemas. Esta autonomia del alumno no es
incompatible con una orientacién del profesor, siempre que no suponga
coartar la toma de decisiones del alumno; es decir, que la orientacion del
profesor no esté tan programada o dirigida que impida al alumno controlar
el proceso y se limite a realizar sin comprender ni decidir los porqués de la
resolucién. Junto a esto, debemos exigir que el alumno llegue a una solucion
que es nueva para €l (no se descubre lo que se conoce) y, por lo tanto, el
aprendizaje por descubrimiento supone un hallazgo intrapersonal novedoso
de un problema planteado.

4. El alumno puede cometer errores y a la vez debe ser orientado
y guiado por el profesor. Es normal que en el desarrollo del aprendizaje por
descubrimiento el alumno cometa errores, debemos estar atentos a ello, pues
nos pueden dar la pista sobre cudl es la estructura del sistema cognitivo; ya
que el error segin todos los expertos (Kuhn) favorece la expectativa de
obtener nuevos paradigmas.

Este proceso no es fécil, porque hay que modificar resistencias muy
fuertes pues las creencias personales (aunque sean erréneas se mantienen)
obligan al profesor a hacerle tomar conciencia de sus contradicciones y de
sus ideas erréneas, para convertirlas en fuente de progreso a través de
animarlo y ayudarlo para evitar el desanimo, desmotivacion, deficiente
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discriminacién de la informacidn, etc. Aqui se puede cumplir lo de Piaget,
“un error corregido puede ser mds fecundo que un éxito inmediato”. A
través de este sistema, el alumno puede llegar al descubrimiento de nuevos
conocimientos.

El aprendizaje por descubrimiento se concibe actualmente como una
actividad guiada y orientada por el profesor ya que su guia y direccién hacen
posible que el alumno pueda alcanzar el proceso de resolucion de problemas
o actividades.

5. El alumno debe ser auténomo en su trabajo y aceptar las reglas
de investigacion. El aprendizaje por descubrimiento, aunque necesita ayuda
externa del profesor y otros elementos, ésta no debe llegar al extremo de
anular la autonomia del alumno, ya que debemos tener en cuenta que cuanto
mas grado de determinacion se le facilite al alumno, menos posibilidades de
que el aprendizaje por descubrimiento sea el idoneo. No quiere esto decir
que no haya indicaciones y ayudas externas en el proceso, pero se tendrd
cuidado de que nunca constituya la solucién del problema, ya que si esto
ocurriese el alumno no desarrollaria estrategias de resolucién para
fundamentar su descubrimiento y, por lo tanto, se anularia su capacidad
autorreguladora de investigacion y por lo tanto la posibilidad de llevar a
cabo esta experiencia.

El aprendizaje por descubrimiento, por Gltimo, presenta una cierta
ventaja al profesor y es que tiene posibilidades de utilizarlo
sistemdticamente a través de algunas normas que favorezcan su desarrollo.
El aprendizaje por descubrimiento es fruto del planteamiento de problemas
que parten de la tradicién investigadora y por lo tanto entran dentro del
pensamiento racional y todo ello tiene indudablemente una naturaleza de
tipo humano (comportamiento humano) por lo cual es perfectamente
educable y es, ademads, un proceso sometido a una indiscutible mediacion
social y normativa.

De lo expuesto anteriormente, se infiere la existencia de una serie
de regularidades, que permiten establecer unas condiciones para lograr el
aprendizaje por descubrimiento, condiciones que exigen para su desarrollo
la existencia de unas normas fundamentales que se lleven a cabo a través de
las fases de planificacién, ejecucion y evaluacion del aprendizaje por
descubrimiento y de sus correspondientes pasos.

Este aspecto y otros mds serdn objeto de un préximo analisis.
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LA CONSTRUCCION DE LA CONEXION ENTRE LA PERCEPCION
DE LA AUTOIMAGEN FISICA EN ADOLESCENTES Y LA
IDENTIDAD PSICOSOCIAL

MARIA DE LA VILLA MORAL JIMENEZ, ANASTASIO OVEJERO BERNAL y
JUAN PASTOR MARTIN’

Una gran parte de la vida humana es como es a causa de influencias
interpersonales y sociales. Durante la adolescencia—concebida como construccién social,
histérica y culturalmente determinada— la percepcién-interpretacion de las opiniones y
actitudes de! grupo de iguales y los estdndares propugnados por instancias mds
macrosociales como los mass-media modulan su identidad psicosocial asi como su
autoimagen fisica. Esta se ve sometida a los cdnones estéticos actuales y a la cultura de
lo effmero de la que hablé Lipovetsky. La adecuacién a estos ideales representa la
prognosis de un buen ajuste en la construccién de la autoimagen fisica; sin embargo, la
crisis pubertaria —aunque mayoritariamente resuelta de forma adaptativa—en especial en
aquéllos que no se acomodan a los estereotipos conlleva desajustes en el plano
psicoafectivo y emocional e incluso sobre un cierto rechazo, real o interpretado, del
grupo de iguales. Y es que, aunque algunos adolescentes crean ser la excepcién al yugo
de la estética —como dijo Malcom Forbes— no hay excepcion a la regla de que todos
quieren ser la excepcion a la regla. Sobre estas cuestiones se ha tratado de indagar en
una muestra de 630 jévenes estudiantes de Secundaria.

The construction of the conexion between the perception of the adolescent's
physical selfimage and the psicosocial identiry. The most of the human life is like it is
as consequence of the interpersonal and social influences. During the adolescence
—conceived as social construction, historicaly and culturaly determined- the perception-
interpretation of the opinions and attitudes of the group of equals and the standars
proposed by more macrosocial meanings as the mass-media modulate their psicosocial
identity as well as their physical selfimage. This is subjected to esthetic canons and the
culture of the ephemeral things, of wich Lipovetsky talked. The adaptation of these ideals
represents the prognosis of a good adjustement in the construction of the physical
selfimage; however, the adolescent crisis —although it's mainly solved in an adapted
way— specially those who don't adjust to the stereotypes bears disarrangenrents in the
emotional and psicoaffective level and even in a certain push back, real or interpreted,
of the group of equals. And it is that adolescent thing that they are the exception to
esthetic yugo —as told Malcom Forbes— there isn't expection to the rule everybody want
to be the rule exception. It has been tried to look into this cuestions in a 630 young
students sample of High School.

" MARIA DE LA VILLA MORAL JIMENEZ, ANASTASIO OVEJERO BERNAL y JUAN PASTOR
MARTIN. Area de Psicologia Social. Departamento de Psicologia de ]a Universidad de Oviedo.
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1. INTRODUCCION: LA CONSTRUCCION SOCIAL E INVENCION
CULTURAL DE LA ADOLESCENCIA

Existen algunas preocupaciones comunes en los adolescentes, tales
como aquellas relativas a los cambios corporales, sus relaciones con los
padres o el grupo de iguales, el sujeto frente al sexo opuesto, etc., lo cual no
soslaya la dificultad inherente a cualquier intento de conceptualizar qué es
la adolescencia, motivado ello, en buena medida, por el halo de mitos y
prejuicios que envuelve a este periodo vital. Dada la dificultad apuntada, a
cualquier intento, mas o menos acertado, de definir la adolescencia, seria
interesante exponer algunas consideraciones preliminares respecto a qué no
es, como antafio se definfa la salud como ausencia de enfermedad,
avanzando actualmente a una definicién en positivo (OMS, 1986, Carta
Magna). En principio, aparte de que no es un fenémeno universal, es una
construccién social. Durante décadas se ha venido definiendo a la
adolescencia en términos ya sea de sociedad adolescente segin Coleman;
de etapa intermedia y de locomocion social en opinién, entre otros, de
Lewin; o bien, seguin Erickson, la tarea fundamental del adolescente consiste
en la bisqueda de identidad del yo; también se ha definido en términos de
un proceso social por medio del cual se establece una autoidentificacion
clara y estable; o ya sea como una supuesta crisis de advenimiento de
autoagnosia (Nixon, 1961), y un largo etcétera. La adscripcion de las
caracteristicas que definen el periodo de la adolescencia a criterios de
cardcter biolégico, psicoldgico o psicosocial se ha sucedido a lo largo de las
conceptualizaciones mas difundidas de algunos autores. Mientras Rousseau
asigna sus caracteristicas a una causa de cardcter biol6gico concibiendo la
adolescencia como un segundo nacimiento, otros como Hall la reducen a
fenémenos pubertarios. El reconocimiento del cardcter psicosocial de este
periodo de desarrollo vinculado al grupo, se debe a M. Mead y otros
cientificos sociales. Esta interpretacion socioldgica es la que prevalece en
la mayoria de los planteamientos actuales: la adolescencia en cuanto que
contruccién social e integracién social y cultural. Como expuso Zazzo
(1966), es "el periodo de insercién en la vida social del adulto" (citado por
Pépin, 1975, p. 18).

Se tiende a convenir que durante este periodo se producen una serie
de cambios biolégicos y psicosociales y, si bien se coincide en afirmar que
ciertos cambios puberales marcan el inicio de la adolescencia, el final de
éstay el acceso a la edad adulta viene definido por interacciones de cardcter
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psicosocial que, indudablemente, no son tan precisos, méxime cuando
muchos jovenes fisioldgica y psicolégicamente adultos son adolescentes
socialmente. Por tanto, el sentido mds laxo o restringido de la aplicacién del
término adolescencia a un cierto colectivo, dotado de unas caracteristicas
tanto cronolégicas como psicosociales especificas, varia enormemente en
funcién del contexto y de la propia construccion tedrica de la realidad de
cada autor. Acaso el adolescente se defina por sus problemas: en vias de
adultizacién en los planos sexual e intelectual y nifio socialmente. Como
adulto, no puede aceptar las formas de actuar y pensar de su medio ambiente
y, como nifio que ain es, sélo puede proponerse fines poco definidos
verdaderamente personales que atafien a su individualidad: "El adolescente
s6lo puede poner su independencia al servicio de pequefias causas, y la
sociedad no se molesta mucho en proponerle las grandes" (Deconchy, 1979,
p. 393). Se encuentran inmersos en todo un proceso de cambio fisico y
hormonal, psicolégico y psicosocial, de modo que son precisamente los
cambios psicosociales los que, en cierta medida, modulan al resto. Es
indudable, pues, que los cambios que se suceden en este periodo,
cuantitativamente se dan en una proporcién acelerada y, cualitativamente,
se produce un desarrollo y cambio psicoldgico, afectivo y social
acompafiado de la aparicién de nuevas necesidades, motivos, capacidades
e intereses (Moreno, 1986). La llegada a la adolescencia supone el comienzo
de un periodo, considerado como de transicion, en el que se produce la
elaboracién de una nueva identidad de carécter fisico, psicolégico y social
promovida como consecuencia de los cambios y reorganizaciones del
esquema corporal, del acceso al pensamiento formal y de la apertura de
nuevas redes de amistad y el afianzamiento y nueva creacion de relaciones
sociales con el grupo de iguales y con los adultos con una frecuencia y
magnitud inusitada. Sin embargo, la preeminencia del uso de estereotipos en
la descripcién del adolescente es muy frecuente. Es mds, estas etiquetas
usadas para la definicién de la adolescencia en cuanto que periodo vital, se
generalizan al hecho diferencial de los adolescentes. Como consecuencia de
los resultados de la multitud de investigaciones emprendidas sobre el tema,
se han apuntado definiciones y apelativos la mayoria de las veces, cuando
menos, dispares que contribuyen a fomentar este panorama confuso. Al
respecto, Lapassade recoge la impresion de desconcierto de Zazzo, ya que,
tras la lectura del capitulo de adolescencia del libro de Carmichael, comenta
que "la unidad de la adolescencia es pulverizada por una multitud de hechos
mas o menos contradictorios" (recogido por Lapassade, 1973, p. 138).
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Respecto a estas disquisiciones terminoldgicas, hace mds de tres
décadas, Muuss (1966) interpreta la palabra adolescencia desde tres
criterios: sociolégico, psicolégico y cronoldgico. Con respecto al primero
de ellos, socioldgicamente ha de concebirse la adolescencia como el periodo
de transicion que media entre la nifiez dependiente y la edad adulta
auténoma. Psicolégicamente representa, en su opinidn, una situacion
marginal en la cual han de realizarse nuevas adaptaciones y, finalmente,
desde un punto de vista cronoldgico, habria que contemplar grandes
variaciones individuales y culturales a la hora de conceptualizar en términos
de edad la adolescencia. Recoge la idea referente a la aceptacién de
diferencias tanto individuales como culturales en cuanto a la duracién,
comienzo y final de la adolescencia de modo que, si bien se recurre
frecuentemente a cambios fisioldgicos como indices inequivocos de su
comienzo, se recurre a criterios sociolégicos para determinar su fin, ya que
el final de la adolescencia depende de requisitos y condiciones culturales
(Muuss, 1966). Por otra parte, en opinién de Rodriguez, Simarro y Zurita
(1986, p.75), "el joven a los dieciocho afios ha completado el 98% de su
crecimiento, va consolidando un sentido razonablemente claro de su
identidad personal y va creando su sistema de valores y metas en la vida".
Sin embargo, bajo nuestro punto de vista, el ofrecer una edad cronolégica
tan precisa como referente de la adquisicién y consolidacion potencial de
identidad, valores o metas, es una afirmacién un tanto forzada pues,
evidentemente, es todo un proceso psicosocial no vinculado con semejante
precisién a una edad, la cual, l1a sociedad, por convenio, ha establecido como
limite para empezar a considerar, supuestamente, al joven como adulto.
Cuestion ésta que, a pesar de la adquisicidn por parte de los jévenes de
ciertos derechos y obligaciones, dista mucho de ser cierta ya que la auténtica
insercion del joven en la sociedad adulta dotado de todos los roles propios
se va ralentizando cada vez mas como tendremos ocasién de exponer con
posterioridad. Ahora bien, una relativizacién excesiva de los limites
cronoldgicos puede conducir a difuminar el objeto de estudio (Moraza,
1997). En suma, esta pregunta relativa al interés por concretar el perfodo
final de la adolescencia fue respondida hace varias décadas por Stone y
Church (1959) quienes sostuvieron que tentativamente se podria apuntar que
"el individuo es mayor cuando la sociedad le dice que €l ya lo es" (Stone y
Church, 1959, p. 361). Asi, mientras los adolescentes tratan de alcanzar, sin
demasiada dilacién, este estado adulto y de desempeiiar los roles propios de
él, la sociedad y sus circunstancias obstaculizan este acceso.
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A pesar de las multiples investigaciones sobre la adolescencia y sus
cambios a multiples niveles —o provocada, en buena medida precisamente
por ello, es decir por los topicos y estigmas— en el fondo es posible que los
adolescentes sean unos auténticos desconocidos para la sociedad que
constantemente les tiene en su punto de mira e incluso pueden ser unos
grandes desconocidos para ellos mismos (Rechea, Barbaret, Montafiés y
Arroyo, 1995). La propia definicién y conceptualizacién de la adolescencia
-y de cualquier otra etapa del desarrollo— sélo es posible desde el
reconocimiento explicito de que serd una elaboracién condicionada histérica
y culturalmente, elaborada en funcién de su aceptacion por la sociedad. Por
tanto, cualquier observador, mds o menos imparcial, de la "realidad"
psicosocial, motivacional, familiar, etc., de aquéllos, en particular se
aventura a "hacer su propia 'construccion’' de cualquier 'realidad’ social
particular” (Tajfel, 1982, p. 68).

En definitiva, el planteamiento adoptado en cualquier estudio que
abarque mdltiples aspectos de la percepcion de la realidad juvenil ha de ser
concordante con los postulados de la psicologia social —como cualquier otro
estudio en el que esté implicado el individuo en cuanto que ser social que
es—no puede reducirse a aspectos de indole individual o meramente diddico,
sino que hay que contemplar la involucracion de ciertos aspectos histéricos,
dialécticos y simbdlicos de la conducta humana, asi como el propio contexto
social en donde se construye la interaccion (Alvaro, 1995). No podria ser
menos, dada la multiplicidad y complejidad que define lo social y lo
cambiante de la realidad social.

En la actualidad, la adolescencia es un periodo cada vez mds largo
condicionado esto por factores de muy diversa indole, y caracterizado por
la bisqueda de si mismo, de identidad personal y social (Stone y Church,
1959, 1980; Rodriguez-Tomé, 1972; Garrison, 1978; Reymond-Rivier,
1982; Horrocks, 1984; Fierro, 1985, 1990; Lehalle, 1986; Canovas, 1995;
Ovejero, 1995, 1997a, 1997b; Moral, 1997; Moraza, 1997, Serra, 1997, etc.)
factor éste de trascendental importancia a nuestro juicio, como
argumentaremos con posterioridad, y conectado con la propia autoimagen
a nivel corporal de los adolescentes.
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2. LA RESOLUCION DE LA CRISIS PUBERTARIA: AUTOIMAGEN
FISICA E IDENTIDAD

La principal tarea en la etapa adolescente es la necesidad intrinseca
del individuo de configurar y consolidar una identidad; de manera que se
define, al comienzo, por una intensa preocupacién de los adolescentes por
descubrir su naturaleza individual, y acaba una vez que han establecido un
sentido coherente del yo y de la identidad personal. Y la adquisicién de una
identidad personal sélo es posible en un marco social y gracias al proceso
de interaccion del individuo con una determinada estructura social.
Ciertamente, el autoconcepto tiene una naturaleza psicosocial ya que no s6lo
depende de cémo se percibe el individuo, sino de cémo percibe que le
evalian los demds. Y es que, baste recordar que la innovacién introducida
por James y Mead, como maximos baluartes de posiciones interaccionistas,
a diferencia de los psicoanalistas, fue la consideracién del yo como un
producto social construido a través de las interacciones sociales, y no
concebido como determinista ni estatico, sino modulado por los procesos
interaccionales. Consideracién del yo netamente psicosocial, sin duda.

Aligual que en cualquier otro tipo de conocimiento, el adolescente
va construyendo el conocimiento de si mismo a través de la interaccién con
su entorno fisico y social, de modo que los roles sociales que asuma en sus
relaciones con los otros y las expectativas que, a su vez, estos elaboren sobre
las propias conductas, serdn algunos de los factores que contribuyen a la
construccién y conformacién multicausal del yo. Es mads, al definir el
autoconcepto como un constructo teérico y social (Martin, 1990) que, sin
embargo actiia como regulador de la conducta del sujeto. El concepto se
refiere, pues, a las autopercepciones colectivas del sujeto formadas a través
de las experiencias que tiene con el ambiente, asi como de las
interpretaciones que hace de €l, las cuales, a su vez, estdn influidas, en gran
medida, por las propias evaluaciones y refuerzos que recibe de otras
personas significativas (Shavelson y Bolus, 1982). Ya que consideramos el
autoconcepto como un constructo multidimensional, es pertinente citar los
trabajos de Harter (1982, 1984, recogidos en Martin, 1990; Nuiiez y
Gonzalez-Pienda, 1994, etc.), en los cuales se concluye que los nifios
mayores de ocho afios distinguen cinco dimensiones diferentes del
autoconcepto que aluden a competencia escolar, deportiva, aceptacion
social, actividad y apariencia fisica.
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Respecto a la apariencia fisica convendria cuestionarse sobre la
extensién y generalidad de las supuestas crisis pubertarias e incluso sobre
la propia consideracion de la adolescencia como una etapa marcada por la
sucesion de crisis de muy diveras indole (fisiologica, emocional y social).
Asf, hace mds de tres décadas André Canal (1966) se formuld, respecto a la
adolescencia, cuestiones atin hoy causa de controversia: ;Final de una
evolucion?, ;jsimple acceso?, ;jvalor social?, ;periodo dindmico?, etc.
También recogié algunas sentencias al respecto: edad del idealismo por
excelencia, edad de la afirmacion de si mismo, edad de la independencia,
edad de la inquietud, edad de la indecision, etc., y €] mismo afiade ;edad de
la crisis? (Canal, 1966, p. 57). Ahora bien, para el autor la supuesta crisis
del adolescente —en caso de que exista— es una crisis natural. Es més, segin
él, en ningun caso se puede hablar de crisis sino mds bien de un periodo de
crecimiento muy intenso de todo el ser, de modo que no ha de suponerse que
sea un fenémeno general de caracter absoluto. Como expone ¢l autor, no hay
motivo para definir la adolescencia como la edad de la crisis, sino, que el
adolescente un ser que crece y evoluciona y que experimenta cambios cuya
resolucién puede que le provoque un cierto desconcierto (Canal, 1966). Lo
cierto es que la propia identidad puede definirse como una (re)construccion
en relacién al contexto relacional. Es como si la identidad la inventamos
todos, como instrumento para manejarnos nosotros mismos y para ordenar
y entender la realidad de la que formamos parte (Ramirez Goicoechea,
1991). La identidad es interiorizada como algo invariante lo cual garantiza
la estabilidad en las percepciones e interacciones entre los sujetos.

Si se retoma el planteamiento referente a la consideracion de la
biisqueda de si mismo como preocupacion principal del adolescente, hace
ya varias décadas, Stone y Church (1959) sostuvieron que las nociones sobre
si mismo de un individuo -y mdxime de un adolescente— estin
profundamente enraizadas en la experiencia de su propio cuerpo. Es mds, en
opinién de los autores, el adolescente experimenta un sentimiento de
encontrarse fuera de lugar en ambitos tales como el grupo de pares, el
mundo adulto, en aspectos relativos a la proliferacién de ideales, y, en gran
medida, este sentimiento también lo experimenta en su propio cuerpo (Stone
y Church, 1959). Afios més tarde, los autores (1980) seguian defendiendo
que el tema central de la adolescencia es el de la identidad pero he aqui que
en su construccién figurada hay un aspecto con auténtica corporeidad ya
que "el adolescente tiene que habituarse a su cuerpo renovado con nuevas
capacidades para la sensacién y la accidn, y tiene que alterar su imagen de
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s{ mismo en consonancia con ello" (Stone y Church, 1980, p.13). Esto es,
interpreta y se adapta, finalmente, a los cambios. Efectivamente, también en
expresion de Giddens (1995), se afirma que el yo individualmente estd
corporeizado. Pero, sin duda, el individuo aprende acerca de su cuerpo en
funcién de su implicacion practica con los demds (captacion de la realidad
en la prdctica diaria) de tal manera que la propia identidad del yo estaria
"expuesta” a los demds debido a su propia corporeizacion.

Como resultado de la influencia reciproca de diversos factores de
indole fisioldgica, psicoldégica y social se va conformando la imagen del yo.
En opinién de Garrison (1978), a lo largo de la adolescencia el concepto de
yo se halla fuertemente influido por las experiencias fisicas ya que el
individuo ha de adaptarse ininterrumpidamente a los cambios corporales y,
lo que es mds importante, ha de reestructurar sus conceptos personales de
acuerdo con estos cambios (Garrison, 1978), cambios cuya "interpretacion”
estd condicionada socialmente. En efecto, esta reestructuraciéon de su
concepto de si mismo y su reenfoque en virtud de los cambios no sélo
internos (fisicos y psicoldgicos), sino, fundamentalmente psicosociales
vinculados a cambios en dmbitos vitales para el joven, que representa, en
definitiva, la bisqueda y asentamiento de un concepto social de si mismo,
representa un asentamiento social y personal, un modelamiento del si mismo
condicionado, entre otros, por los ideales de su grupo de pares. De modo
que, en opinién de Lewin (recogido en Monedero, 1982, p. 438), el nifio que
cambia de cuerpo tiene que cambiar también de grupo social.

Los jévenes van desarrollando durante la adolescencia multitud de
sentimientos y actitudes, mds o menos contradictorios, hacia sus cuerpos,
factor que contribuye significativamente a la evolucion de su sentido de
identidad personal (Herbert, 1988). La propia percepcidn del adolescente de
su autoimagen corporal, asi como la interpretacion subjetiva de la misma y
de la modulacién de la que es objeto por sus otros significativos, constituye
uno de los factores que conforman su identidad personal, si bien cabria
apuntar la posibilidad de que los adolescentes posean varias identidades,
tantas como percepciones, mds o menos subjetivas, de su imagen por los
miembros integrantes del grupo cuyas opiniones modulan la propia
autoimagen.
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2.1. Autoimagen fisica - cambio corporal e identidad: aspectos
psicosociales y evolutivos

La construccién de la propia identidad se forja al principio de la
adolescencia sobre las caracteristicas fisicas y se enriquece progresivamente
con elementos de indole psiquica y social. Los cambios fisicos que
experimenta el adolescente le obligan a revisar y reconstruir su concepto de
s{ mismo, de modo que el aspecto fisico se convierte en un valor esencial
que modula su autoestima (Montaiiés y cols., 1995). El adolescente tiene
conciencia de su cuerpo, lo percibe con unas determinadas peculiaridades
que lo distinguen de los otros. En buena medida, se experimenta a s{ mismo
por medio de los demds, como ya apuntasen los interaccionistas simb6licos.
Sin embargo, esta modulacion psicosocial no ha de interpretarse aludiendo
meramente a la metdfora del espejo. El grupo no es sélo modelador de los
conceptos de si mismo del adolescente, éste a nivel individual también
influye sobre ciertos procesos psicosociales (expectativa social, liderazgo,
cohesién, imitacién, etc.) subyacentes a la dindmica de un grupo. No puede
hablarse, pues, de una influencia en una sola direccion, en sentido estricto.

Si atendemos a ciertos aspectos psicosociales y evolutivos, sin duda,
la adolescencia es un periodo peculiar respecto a la evolucion del
autoconcepto ya que se produce un cambio que atenta contra la estabilidad
del concepto de si mismo de los adolescentes, y una posterior consolidacion
y perfeccionamiento. A estas edades la apariencia fisica junto con la
aceptacion social (atractivo fisico y popularidad) constituyen los elementos
mds poderosos a la hora de considerarse a si mismo como competente y
capaz (Harter, 1988). Recordemos que en la cuarta fase (12-18 afios)
propuesta por L' Ecuyer (1981), se propugna la diferenciacion del Yo como
logro bésico de este perfodo. Se otorga preponderancia, ademds, a la imagen
corporal y la precisién en las diferenciaciones aparecidas durante la
adolescencia. Sin duda, se producen modificaciones en la autoestima y se
revisa la propia identidad. Se asiste a una reelaboracién de la imagen
corporal, de modo que este interés del adolescente por su apariencia es
comprensible dada la velocidad de las transformaciones corporales, si bien
este sentimiento se convierte en preocupacion, inquietud e incluso ansiedad
como consecuencia, en buena medida, del tipo de sociedad que hemos
construido. Con demasiada frecuencia los adolescentes estdn pendientes de
sus cuerpos y de los cambios fisicos que experimentan y "a menudo dudan
si son atractivos o 'normales” (Lopez Sénchez, 1995, p. 69). Diversos
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estudios sugieren que el individuo aprende a forjarse un ideal cultural acerca
de los cédnones de belleza del cuerpo humano —cdnones forjados
socialmente— y en funcién de la comparacién con los cuales y de ciertas
interpretaciones subjetivas de los mismos, los adolescentes podran
experimentar diversos grados de satisfaccién con el propio cuerpo.
Ciertamente, la imagen que los adolescentes tienen de si mismos, asi como
los ideales o cdnones de belleza fisica no representan sino estereotipos
creados y difundidos por los medios de comunicacién, imédgenes irreales
cuya "irrealidad" se afanan los jévenes en modelar en sus propios cuerpos.
El adolescente atiende a los cambios relativamente bruscos que se producen
durante la pubertad, se fija en su cuerpo y desarrolla nuevos sentimientos y
actitudes hacia ¢l. Este cambio operado en su cuerpo es interpretado
vinculdndolo al contexto sociocultural. Le otorga una importancia
desproporcionada, dado que existe en la sociedad actual un verdadero culto
por la estética corporal. Lo cierto, por tanto, es que "es necesario resaltar
el hecho de que la adolescencia es una de las etapas de la vida en que mads
preocupa el propio cuerpo, sus caracteristicas y desarrollo, siempre
compardndolo con el de los otros” (Rodriguez, 1995, p. 43).

Laimagen del propio cuerpo —el denominado contexto disonante de
Rosenberg— constituye otro de los factores conectados con ¢l concepto de
si mismo. Coleman (1985, pp. 72-74) recoge algunos de los trabajos
pioneros, de hace varias décadas. Asi, Secord y Jourard (1953), fueron los
primeros en demostrar la correlacién entre la satisfaccion en el propio
cuerpo y las actitudes positivas hacia si mismo. Otros, como Gunderson
(1956), mostraron en adolescentes varones (y Jouvard y Secord, 1955, en
mujeres) que la desviacién con respecto a una cstatura y pesos preferidos
ejercerfa una influencia marcadamente negativa sobre la autoestima.
Recientemente, segin expone Doise (1996, p. 30), las variaciones entre
adolescentes en aspectos relativos a su identidad personal, se relacionan con
variables referidas a creencias vinculadas a su aspecto fisico y, en menor
medida, con su popularidad y rendimiento escolar y deportivo. A este
respecto, en diversas investigaciones comentadas por el autor (Verkuyten,
1990; Makris-Botsaris y Robinson, 1991) se constata que las correlaciones
mds elevadas entre puntuaciones factoriales y autgestima se refirieron a la
apariencia fisica.

En virtud de lo expuesto con anterioridad y, de las influencias
reciprocas sobre autoimagen corporal e identidad hemos de afiadir que el
cuerpo (su percepcién-interpretacion) juega un papel primordial en la
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formacién del concepto de si mismo, concretamente en la construccién de
la autoimagen y cualquier desajuste real o percibido de unos ciertos patrones
impuestos se asocia con desajustes a nivel psicoafectivo y emocional. Se ha
comprobado que la baja autoestima del esquema corporal de los
adolescentes correlaciona con depresion y ansiedad (Rodriguez, 1995), ya
que el reconocimiento de los otros constituye un elemento de trascendental
importancia para asegurar, junto a otros factores, un concepto positivo de si
mismo, asi como una identidad reconocida y aceptada por otros. En opinién
de Grinder (1972), el yo psiquico emergeria de un concepto de si mismo
somdtico, ambos estrechamente vinculados a un yo psicosocial fruto de la
interaccion con los grupos ya sea de pertenencia o de referencia. Sin
embargo, puede que el adolescente perciba e interprete que la realidad fisica
se aparta de su concepto de yo fisico, lo cual puede conllevar ciertos
sentimientos de inseguridad, inferioridad y ansiedad. Asimismo, se han
descubierto diferencias intersexuales, de modo que segtin los resultados de
la investigacion de Siegel (1982), el hecho de que la autoestima tienda a ser
significativamente mds baja en las chicas que en los chicos, podria estar
condicionado por la creciente preocupacién por la apariencia fisica que
muestran las adolescentes. El autor encontré que las chicas informan de una
mayor insatisfaccién con sus cuerpos y apariencia respecto a los chicos de
la misma edad (recogido por Martin, 1990, p. 362). De modo inexcusable,
ha de hacerse referencia al poderoso influjo del medio sociocultural y a la
propia presién del grupo de iguales y al proceso de percepcion e
interpretacién del mismo. Y es que decia Epicteto que no son las cosas las
que nos preocupan, sino las percepciones e interpretaciones que elaboramos
acerca de ellas.

En suma, durante la adolescencia se problematiza con el cuerpo en
desarrollo, en funcién de una gran presién social y puede chocar frente a una
autocritica racional insuficiente para responder cognitiva y/o
emocionalmente a las presiones de las que los adolescentes son objeto
(Toro, 1993). Es mds, la acomodacién a los estereotipos de belleza
condiciona, en gran medida, la autoestima, actitudes y sentimientos del
adolescente, de modo que los jévenes cuya imagen corporal se asemeje mas
a aquéllos tienden a tener, segin confirman las investigaciones, mayor
seguridad en si mismos, mayor autoestima, suelen ser mds populares y se
relacionan mejor con los otros.

El joven —en cuanto que individuo cuya vida se desarrolla en
sociedad— interactda en un ambiente regido por unos roles sociales y
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culturales y por una diversidad de valores y normas explicitos e implicitos
que condicionan su actuacion. Es enjuiciado por el grupo de iguales y por
otros grupos socializadores en funcién de la aceptacion o rechazo de estos
criterios. La respuesta de los otros hacia el individuo, modulard sus
sucesivas interacciones y hara que adopte como propios —reformuldndolos—
diversos criterios definitorios del grupo con el que desea establecer
contactos. Su autoconcepto, permanecera sujeto a cambios, en ocasiones, y
consistente, en otras, dado que funciona segin el criterio de una cierta
permeabilidad selectiva. En efecto, "el autoconcepto actia como pantalla
selectiva cuya permeabilidad viene determinada por la historia del desarrollo
individual y por la naturaleza del medio relativo a la persona” (Burns, 1990,
p. 32). Sin embargo, por regla general, ningtn adolescente admite que la
percepcion de su autoimagen corporal esté modulada socialmente y que que
se dejen influir por ciertos canones a los que anhelan ajustarse; sin embargo
—al recordar las palabras de Forbes— hemos de convenir en que no hay
escepcidn a la regla de que todos quieren ser la excepcidn a la regla.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO EMPIRICO

El hilo conductor que se propone desde este trabajo es un aspecto
tan psicosocial como la modulacidn social del autoconcepto a nivel de la
apariencia fisica y su conexion con la identidad personal condicionada
socialmente mediante ya sea diversos procesos interactivos y procesos
derivados (expectativas, influencia social, amistad, cohesion/rechazo, etc.)
de larelacién entre los iguales. En este articulo se recoge la hipdtesis, segtin
la cual, la conformacién de una autoimagen fisica negativa esta conectada
con una tendencia a experimentar ciertos trastornos emocionales y
socioafectivos  (trastornos del comportamiento, depresién/ansiedad,
problemas de relacidn, etc.) y otros desajustes en el concepto de si mismo
a nivel emocional y general y en la relacién con los iguales, de ahi que se
trate de determinar la implicaciéon de estos factores asi como el peso
especifico de los mismos.
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METODO
Muestra

Mediante un muestreo intencional u opindtico, se ha llevado a cabo
la seleccién de la muestra de todo el colectivo de estudiantes de Secundaria
de un Instituto Piblico de Avilés (I.5.0 "La Magdalena"). Consideradas las
necesidades del Departamento de Orientacién del Centro se enfocd la
investigacion hacia un estrato poblacional que abarca, basicamente, desde
la primera adolescencia (12-13 afios) hasta la adolescencia media (17-19
afios). La muestra estd formada por 630 alumnos, 302 adolescentes varones
que representan el 47.9% de la muestra y 328 chicas que representan el
52.1%. La distribucién de las edades en funcién del sexo de los
componentes de la muestra es muy similar. El rango de edad oscila entre un
minimo de 12 afios y un maximo de 20 siendo la moda 16 afos y la media
cercana a los 15 afios y medio. La eleccidn de estos niveles de edad se debe
es un periodo de edad en el que se suponen cambios a miltiples niveles
—fisiologico, psicolégico y social— ya que el adolescente como cualquier
individuo es una entidad biopsicosocial.

Variables e Instrumentos

Entre las mdltiples variables investigadas, nos centraremos en las
siguientes: apariencia fisica, dimension general del concepto de uno mismo,
la relacién con el grupo de iguales y la estabilidad/desajuste emocional. Los
instrumentos empleados han sido las dimensiones del autoconcepto aludidas
(General; Apariencia Fisica; Estabilidad Emocional y Relacién con los
Iguales General, del mismo Sexo y DRIGX Dimensién con los Iguales de
distinto Sexo) del Self Description Questionnaire-I1I (SDQ-1I, Marsh, 1992)
y los siete factores (Depresién/Ansiedad; Conducta Delictiva: Conducta
Agresiva; Quejas Somdticas; Problemas de Pensamiento; Problemas de
Relacién y Bisqueda de Atencidn) que integran el Young Self Report
(Y.S.R.) elaborado por Achenbach. A partir de los items contenidos en el
instrumento y el tipo de formulacién planteado en sentido de normalidad o
de indicio de trastorno, es posible definir la existencia de Conducta
Deseable y Conducta Problema.
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Procedimiento

En diversas sesiones se adminsitraron las sucesivas pruebas
contando con la inestimable colaboracién de los Tutores de los 23 grupos
escolares cuyos alumnos constituyen la muestra seleccionada.

Analisis de datos

En funcién de los objetivos planteados —estudio desciptivo de la
autoimagen fisica en comparacion con otras dimensiones, conexion entre la
percepcién negativa y ciertos trastornos a nivel emocional
(depresion/ansiedad) y socioafectivo, comprobacién de la existencias de
diferencias en funcién del sexo, modulacién social de la autoimagen— se
emplearon diversas técnicas estadisticas. Entre ellas, técnicas de reduccion
de datos (andlisis discriminante) y andlisis de la varianza (ONEWAY). Para
el andlisis y procesamiento de los datos se ha empleado el paquete
estadistico SPSS/WIN versién 6.1.3.

RESULTADOS

En la conformacién de la autoimagen a nivel fisico en los
adolescentes confluyen multitud de variables que mediante la interaccién de
unas con otras modulan la percepcién, valoracién ¢ interpretacion del
concepto de si mismo a nivel individual, que estd, en definitiva, modulado
por la accion de agentes exteriores, ya sea grupo de iguales, medios de
comunicacién, modas, etc. Y es que, nuestra imagen corporal, "no es el
espejo fiel de nuestro cuerpo tal como es... sino la interpretacién del cuerpo
por el individuo" (Abraham, 1963, citado por Lutte, 1991, p. 86).

En primer lugar, se procede a exponer la distribucién de frecuencias
y porcentajes de respuesta segin los niveles considerados (F: falso, 2:
principalmente falso, 3: mds falso que verdadero, 4: méds verdadero que
falso, 5: principalmente verdadero y V: verdadero) ante, por un lado, los 6
items que componen la valoracién positiva de la autoimagen fisica (DAFIP)
(véase Tabla 1) y, por otro, la autopercepciéon negativa de la misma
(DAFIN) (véase Tabla 2). En virtud de lo expuesto, se aprecia cémo no se
llega a producir, en términos generales, ninglin sentimiento de
despersonalizacion o extrafieza de si mismo durante la adolescencia, si bien
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esta supuesta crisis, en opinién de diversos autores (p.e. Monedero, 1982),
aparece durante la etapa de disarmonia pubescente, y recordemos que el
nivel de edad de la muestra que compone nuestra investigacion abarca un
estrato de edad mds amplio (13-19 afios). Quiza este hecho —unido a que esta
crisis es superada en la mayoria de los casos adaptativamente— puede
aducirse como interpretacién de los porcentajes de respuesta moderados que
se obtienen en la dimensién relativa a la autopercepcion negativa de la
apariencia fisica. A pesar de ello algunas de las respuestas son idéneas para
ser comentadas.

La variable a nuestro juicio mds significativa, al menos por sus
implicaciones a nivel psicosocial y emocional, es "odio la forma en como
me veo fisicamente” (AUTOT66) la cual es utilizada como variable de
agrupacion en el andlisis discriminente cuyos resultados se expondrdn y
comentardn con posterioridad. En esta afirmacion ha de tenerse en cuenta el
posible tipo de sentimientos y desajustes emocionales subyacentes,
precisamente por el empleo de un verbo, odiar, cuyo empleo tiene
importantes connotaciones psicolégicas. Pues bien, un nada despreciable
28.8% de la muestra (N=173) responden afirmativamente ante esta
posibilidad (niveles de respuesta 4, 5 y 6), siendo lo mds significativo a
nivel psicolégico el hecho de que 68 adolescentes (11.3%) responden con
el nivel médximo de la escala Lickert (nivel 6: verdadero). Esta
autopercepcion tan negativa de la autoimagen fisica, condicionada
socialmente, no es generalizable a todos los adolescentes ya que un 39.7%
(N=235) la rechazan con contundencia (nivel de respuesta 1: falso).
Asimismo, otra respuesta que conecta con lo comentado con anterioridad,
es que ante la afirmacién "hay un mont6n de cosas respecto de como soy
fisicamente que me gustarfa cambiar” (AUTOT44) un 22.2% de los
adolescentes (N=134) (extensible a un 48.0%, N=280, si consideramos los
tres niveles indicadores de respuesta afirmativa) se muestran totalmente
conformes, mientras que el 24.4% (N=147) la consideran falsa. Esta misma
tendencia de respuesta, esto es, rechazo de las afirmaciones en el grado
méximo de la escala (falso) se obtiene ante afirmaciones tales como "Soy
mds guapo que la mayoria de mis amigos"” (AUTOTS88) (37.6%, N=224);
"Soy atractivo fisicamente"” (AUTOT33) (25.6%, N=153); "Tengo un cuerpo
bonito" (AUTOT110) (23.5%, N=139) o "Tengo una cara bonita"
(AUTOT?22) (20.1%, N=12).
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TABLA 1

DISTRIBUCION DE RESPUESTAS Y PORCENTAJES DE RESPUESTA ANTE LOS ITEMS
QUE MIDEN LA VALORACION POSITIVA DE LA AUTOIMAGEN FISICA

DAFIP: DIMENSION F. 2 3 4 5 v.
APARIENCIA FISICA % %o % % % %
{items +)

AUTOT11 Los demds picnsan que soy guapo/a 16.7 10.9 26.7 27.5 10.1 8.0

AUTOT?22 Tengo una cara bonita 20.1 11.0 24.0 26.3 7.3 11.3

AUTOT33 Soy atractivo/a fisicamente 25.6 11.2 28.1 22.7 5.4 7.0

AUTOTS8 Soy mds guapo/a que la mayoria de

mis amigos/as 37.6 15.0 24.4 13.6 4.4 5.0

AUTOT110 Tengo un cuerpo bonito 23.5 12.5 233 19.9 9.1 11.7

AUTOT143 Es importante para mi tcner buen

aspecto 8.5 3.1 7.5 18.0 19.4 43,5

Otras afirmaciones con contenido mds psicosocial son aquéllas
mediante las cuales el adolescente valora las percepciones de los otros sobre
su autoimagen fisica, tales como: "Es importante para mi tener un buen
aspecto” (AUTOT143) que responden afirmativamente el 43.5% (N=256)
de los adolescentes o "Los demds piensan que soy guapo" (AUTOTI11)
afirmacién ante la cual se muestran algo indecisos ya que recurren a las
opciones intermedias de respuesta, indecision que se trasforma en un més
firme rechazo de la afirmacién "Nadie piensa que soy guapo” (AUTOT99)
(nivel 1: falso, 36.8%, N=218).

Lainterpretacion de la percepcion social de nuestra apariencia fisica
es, pues, fundamental por la multitud de connotaciones psicosociales que se
desprenden de ella.

TABLA 2

DISTRIBUCION DE RESPUESTAS Y PORCENTAIJES DE RESPUESTA ANTE LOS ITEMS
QUE MIDEN LA VALORACION NEGATIVA DE LA AUTOIMAGEN FISICA

DAFIN: DIMENSION F. 2 3 4 5 V.
APARIENCIA FISICA (items -) %o %e % %o % %

AUTOT44 Hay un montén de cosas respecto de

como soy fisicamente que me gustaria cambiar 244 10.6 16.9 15.4 10.4 22.2

AUTOTSS Soy feo/a 29.7 15.6 23.3 15.1 5.5 10.8

AUTOT66 Odio 1a forma en como me veo .

fisicamente 39.7 15.8 16.2 13.5 4.0 11.3

AUTOT77 La mayorfa de mis amigos/as son

mds guapos/as que yo 16.7 9.0 25.9 244 8.4 15.6

AUTOT99 Nadie piensa que soy guapo/a 36.8 15.7 22.3 12.5 4.9 7.9
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A continuacién se procede a la verificaciéon o refutacién del
supuesto relativo a que ciertos desajustes, tales como inestabilidad
emocional, un bajo concepto general de si mismo, asi como sintomas de un
posible cuadro depresivo ansiégeno, ciertas quejas somaticas y problemas
de relacion con los iguales —esto es, escasa y/o inadecuadas habilidades
sociales y comunicacionales con los iguales— contribuirian a clasificar la
percepcion e interpretacion de la apariencia fisica.

Como se expone en la Tabla 3 las mencionadas variables, asi como
otras incluidas en la investigacién y no aludidas en este articulo, contribuyen
a clasificar adecuadamente a los adolescentes segin su autopercepcion de
la apariencia fisica.

La confirmacion de este supuesto de prediccion se ha realizado con
un nivel de agrupamiento de casos correctamente clasificados moderado, del
75.57%. En el Grupo 1 (autopercepcién fisica positiva) el 78.6% de los
sujetos (N=293) pertenecen al grupo de pertenencia predicho y del Grupo
2 (autopercepcion fisica negativa) este porcentaje desciende a un porcentaje
cercano al 70% (68.4%, N=106). Por otra parte, mientras que 80 sujetos
(21.4%) adscritos al nivel de respuesta propia del Grupo 1 han sido
clasificados incorrectamente este nimero asciende a un 31.6% (N=49) del
segundo grupo de clasificacién. La medida de la asociacion entre las
puntuaciones discriminantes y los grupos equivalentes obtenida mediante la
correlacién canénica ha sido de .4769, siendo la porcion de la varianza total
de las puntuaciones discriminantes que no ha sido explicada por Ia
diferencia entre los grupos, esto es, el valor del estadistico Lambda de Wilks
es de .772592 lo que apunta a que hay otras muchas variables intervinientes
no investigadas que contribuyen, asimismo, a la construccién social de la
autoimagen fisica.

TABLA 3

RESULTADO DE LA FUNCION DISCRIMINANTE PERCEPCION DE

LA APARIENCIA FISICA
GRUPO REAL N DE GRUPO DE %
CASOS | PERTENENCIA PREDICHO | ©
1. PERCEPCION + DE LA 373 78.6% (N=293) 21.4% (N=80)
APARIENCIA FISICA 75.57
2. PERCEPCION - DE LA 155 31.6% (N=49) 68.4% (N=106)
APARIENCIA FiSICA
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Con la intencién de indagar sobre la posible implicacién en la
prediccion de la autoimagen fisica de diversas variables, en esta
investigacion hemos considerado como pertinentes la inclusion de todos los
factores del Y.S.R. (FIDA: Depresiéon/Ansiedad; F2CD: Conducta
Desviada; F3CA: Conducta Agresiva; F4QS: Quejas Somdticas; F5PP:
Problemas de Pensamiento; FO6PRF: Problemas de Relacion y 7BA:
Bisqueda de Atencién) y los items indicativos de desajustes y trastornos a
nivel emocional, socioafectivo y comportamental (PROBLEMA); asf como
las dimensiones de inestabilidad emocional (DEEMN), relaciones
insatisfactorias con los iguales (DRIGGN, DRIGSN y DRIGXN) y bajo
autoconcepto a nivel general (DGENN). Los resultados hallados coinciden
en sefialar la implicacién de otras variables en el proceso de conformacién
de la autoimagen fisica, la cual en los adolescentes, segin diversos autores
(Garrison, 1978; Monedero, 1982; Herbert, 1988), esta conectada con el
concepto del yo.

De las variables implicadas en la predicciéon de la funcién
discriminante no todas contribuyen a clasificar adecuadamente por igual,
sino que algunas de ellas discriminan mejor que otras, ademds se constata
que existen diferencias en los valores medios hallados en cada uno de los
factores tomando en consideracién los niveles de la variable considerada
(AUTOT66), de modo que en todos ellos las diferencias halladas se dirigen
en la direccion apuntada. Esto es, se puede apreciar que en todos los factores
aludidos que miden desajustes o indicios de trastornos a nivel emocional y
socioafectivo la media del grupo de clasificacién 1 (percepcion no negativa
de la apariencia fisica) es inferior a aquella hallada para los individuos que
manifiestan tener una autoimagen fisica més negativa, los cuales, por tanto,
presentan puntuaciones mas elevadas ante este tipo de indicadores.

La comprobacién de la significacion estadfstica de las puntuaciones
medias a las que hemos aludido se refleja en la Tabla 4. Se aprecia que todas
las diferencias de medias son altamente significativas (sig=.0000 y
sig=.0059 para DRIGSN) excepto dos de ellas, las relativas al factor de
Conducta Desviada (F2CD) (F=.1716, sig=.6788) y Busqueda de Atencién
(F7BA) (F=2.4664 y sig=.1169). En el resto de factores, que incluyen
afirmaciones que aluden ya sea a desajustes de tipo depresivo-ansidgeno
(p.e. "deliberadamente he tratado de hacerme dafio a mi mismo o
suicidarme"), quejas somadticas (p.e., "tengo problemas médicos sin ninguna
causa médica conocida"), indicativos de rituales compulsivos (p.e., "repito
constantemente algunas acciones") u otros trastornos animicos asi como
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puntuaciones bajas en autoconcepto general, si se ha confirmado la
existencia de diferencias significativas entre las puntuaciones medias.

TABLA 4

CONCRECION DE LA EXISTENCIA DE DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS EN LAS
VARIABLES CONSIDERADAS TOMANDO COMO FACTOR AUTOT66

VARIABLE WILK'S F SIGNIFIC.
LAMBDA
DEEMN .85523 89.0378 .0000
DGENN .85653 88.1070 .0000
DRGGGN 95877 22.5398 0000
DRIGSN 98569 7.6367 0059
DRIGXN 95197 26.5398 0000
F1DA .84446 96.8815 .0000
F2CD .99967 1716 6788
F3CA .96606 18.4815 0000
F40QS 96470 19.2492 .0000
F5PP 97783 11.8724 .0006
F6PR 96195 20.8061 0000
F7BA 99533 2.4664 1169
PROBLEMA .90441 55.5925 0000

Como indicador del tipo de variable que contribuye a agrupar
correctamente los casos adscritos a cada una de las categorias de respuesta
en la Tabla 5 se exponen los pesos relativos de cada factor aludido en la
funcién discriminante. El elemento que mds discrimina, con un peso relativo
de 79104, es el factor Depresion/Ansiedad (F1DA) compuesto por 10 items
mediante los cuales se indaga sobre sentimientos de diversa indole tales
como sensaciones de soledad, confusién, acciones de autolesién,
sentimientos de inferioridad o de manifiesta falta de afecto que,
habitualmente, son conectados en la literatura sobre el tema con el tipo de
sentimientos de falta de aceptacion de uno mismo y de percepcién de
rechazo de los demds que pueden confluir en un adolescente con una
autoimagen fisica negativa (véase Rodriguez, 1995). En estrecha conexién
con lo expuesto con anterioridad este presupuesto se confirma ya que las
dimensiones de Estabilidad Emocional negativa (DEEMN) y Autoconcepto
General negativo (DGENN) son las otras dos variables que mds contribuyen
a discriminar (75835 y .75437, respectivamente).
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Tras estos factores los mayores pesos relativos corresponden a las
dimensiones Problema (.59922) (p.e. "consumo alcohol o drogas no
prescritas"; "me gustarfa pertenecer al otro sexo"; ysrll: "dependo
demasiado de las personas mayores”, etc.) o Relacién negativa con los
Iguales de distinto sexo (DRIGXN) (.41403) y en general (DRIGGN)
(.38225) las cuales incluyen afirmaciones destinadas a medir ciertos déficits
en habilidades desplegadas en procesos interactivos (p.e. "me resulta dificil
hacer amigos de mi propio sexo") asi como rechazo de los iguales ("la
mayoria de lso chicos intentan esquivarme" o "los chicos se burlan de mi
con frecuencia") entre otros procesos psicosociales propios de la interaccion
social.

TABLA 5

PESO RELATIVO DE CADA VARIABLE EN LA

FUNCION DISCRIMINANTE
VARIABLES FUNCION
DISCRIM.
FI1DA 79104
DGEEMN 775835
DGENN 75437
PROBLEMA .59922
DIRGXN 41403
DRIGGN 38225
F6PR 36659
F4QS 135260
F3CA 34550
F5PP 27692
DRIGSN 22209
F7BA 12621
F2CD 03329

Por ultimo, ordenados por importancia de peso en la funcion
discriminante se especifica a continuacién otros factores tales como:
Problemas de Relacién (F6PR); Quejas Somadticas (F4QS); Conducta Verbal
Agresiva (F3CA); Problemas de pensamiento (F5PP) o valoracion negativa
de la relacién con los iguales del mismo sexo (DRIGSN) con un peso
relativo en la funcién discriminante superior a .22. Los factores relativos a
la conducta insidiosa de molestia o fanfarroneo (F7BA) y trastornos en el
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comportamiento tales como ataques fisicos 0 amenazas (F2CD) obtienen los
pesos mas bajos.

Por otra parte, se ha comprobado que la mayor preocupacién por la
autoimagen fisica y por los sucesivos cambios a nivel corporal que se
supone atentan contra la estabilidad del si mismo de los adolescentes afecta
en mayor medida a las adolescentes, cuestion que se ha comprobado con alta
significacidn estadistica (F ratio=91.3949, IF Prob=.0000). Este supuesto se
apoya en que, por lo general, manifiestan mayor inestabilidad en el 4mbito
emocional (falta de seguridad, ansiedad, hipersensibilidad) ante el
advenimiento de cambios o desajustes a nivel corporal (véase Siegel, 1982;
Herbert, 1988; Toro, 1993; Rodriguez, 1995). En efecto, este supuesto se ha
comprobado ya que, por un lado, se ha constatado que existen diferencias
significativas (F ratio =22.7286, F Prob=.0000) entre los valores obtenidos
ante la valoracion positiva de 1a percepcién de la imagen fisica a favor de los
adolescentes varones que puntian mas ante afirmaciones que denotan
satisfaccién y/o conformidad con su aspecto (véase Tabla 6). Asimismo, en
las medias muestrales obtenidas ante la dimensién que mide cierta
disconformidad con la apariencia fisica (DAFIN), en el caso de las
adolescentes se obtuvieron un valor medio considerablemente superior en
esta dimensién del concepto de si mismas respecto a los varones (véase
Tabla 7). Se confirma, pues, la tendencia de respuesta postulada.

TABLA 6

COMPARACION DE MEDIAS (ANOVA de un factor, F prob=.0000) EN LA DIMEN}SI()N DE
AUTO-EVALUACION POSITIVA DE LA AUTOIMAGEN CORPORAL EN FUNCION DE LA
VARIABLE SEXO

CONTRASTE ST, ST. 95 PCT. CONT INST FOR
DAFIP (ITEMS +) MEAN DESV. ERROR | MEAN

VARONES (N =264) | 21.0417 6.3637 3917 20.2705 TO 21.8128
MUJERES (N = 311) 18.5595 6.0983 3458 17.8791 TO 19.2399
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TABLA 7

COMPARACION DE MEDIAS (ANOVA de un factor, F prob=.0000) EN LA DIMENSION DE
AUTO-EVALUACION POSITIVA DE LA AUTOIMAGEN CORPORAL EN FUNCION DE LA

VARIABLE SEXO
CONTRASTE ST. ST. 95 PCT. CONT INST FOR
DAFIN (ITEMS -) MEAN DESV. ERROR | MEAN
VARONES (N =272) | 12.4926 5.0408 .3056 11.8909 TO 13.0944
MUJERES (N = 316) 17.0380 6.2937 3541 16.3414 TO 17.7346

En definitiva, como hemos constatado, multitud de variables
incluidas en los factores y dimensiones consideradas intervienen en el
proceso de construccién social de la autoimagen fisica individual, sin
embargo, mediante los resultados encontrados en la verificacién de la
hipétesis también se ha hallado que las variables apuntadas contribuyen a
clasificar adecuadamente, pero son insuficientes ya que otras muchas
modulan los resultados y pueden discriminar en mayor medida. Recordemos
la dificultad en considerar lo que es la imagen corporal concepto distinto,
en opinidén de Justo (1996), del esquema y del concepto corporal mediante
el cual se haria referencia a la experiencia subjetiva del propio cuerpo y la
sensacién respecto de €l que es influida por multitud de experiencias
derivadas de la relacién con los iguales y de la interpretacion de las mismas.
En fin, el adolescente ha de adaptarse ininterrumpidamente a los cambios
corporales y a los sentimientos y actitudes que aquéllos le generan, como
rudimento de su sentido de identidad psicosocial.

DISCUSION GENERAL

El estudio de la autoimagen fisica como elemento constitutivo del
concepto de uno mismo también se llevé a cabo dado su interés por el nivel
de edad objeto de estudio en esta investigacion. Se ha confirmado la
existencia de una conexién entre la percepcidén negativa de la imagen
corporal y ciertos trastornos a nivel emocional (depresién/ansiedad,
inseguridad e inestabilidad, etc.) y socioafectivo (problemas de relacién,
conducta agresiva). Asimismo, se indagé sobre la modulacién social de la
construccién de la autoimagen corporal ya que, como expusimos, la imagen
corporal constituye un elemento central en la estabilidad del concepto de si
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mismo y en la construccién de la identidad confirmdndose la existencia de
una peso relativo moderado en la funcién discriminante. La existencia de
diferencia intersexuales en el sentido apuntado también se ha confirmado
con alta significacion estadistica, hecho que ha de interpretarse dentro de las
coordenadas y priorizacién de ciertos canones estéticos de la sociedad de
nuestros dfas a los que, fundamentalmente las adolescentes, anhelan
conformarse como supuesta garantia de integracion en el grupo de iguales
y cuyo desajuste a los mismos lo interpretan como una posibilidad de
rechazo con las nefastas consecuencias a nivel psicoafectivo-emocional y
social que representa siquiera esta profecia autocumplida.

En lo referente a la conexién autoimagen corporal-identidad se
podria convenir en que la conciencia de si mismos de los adolescentes
abarca una identidad existencial —reconocimiento de una entidad individual
que permanece a lo largo del tiempo— y una identidad categorial en la que
se incluirfan el si mismo corporal, sexual, de género, etc., como aspectos
basicos (Dominguez, 1995, p. 202) condicionados ambos socialmente. Y es
que —aunque en esta oportunidad no hemos aludido a los cambios
psicoevolutivos operados en la autoimagen corporal y su vinculacion con las
sucesivas modificaciones a la que se ve sometida la identidad del
adolescente— se conviene que los jovenes van desarrollando durante la
adolescencia multitud de sentimientos y actitudes, mds o menos
contradictorios, hacia sus cuerpos, factor que contribuye significativamente
ala evolucién de su sentido de identidad personal (Herbert, 1988). La propia
percepcion del adolescente de su autoimagen corporal, asi como la
interpretacion subjetiva de la misma y de la modulacién de la que es objeto
por sus otros significativos, constituye uno de los factores que conforman
su identidad personal, si bien cabria apuntar la posibilidad de que los
adolescentes posean varias identidades, tantas como percepciones, mds o
menos subjetivas, de su imagen por los miembros integrantes del grupo
cuyas opiniones modulan la propia autoimagen.

En virtud de lo expresado, el esquema corporal constituye un
aspecto importante de la autoimagen del adolescente. Se asiste, pues, a una
reorganizacién de la identidad condicionada por las modificaciones
experimentadas al triple nivel: fisico, psicolégico y social. El cambio
corporal propio de este perfodo, segin Moreno (1990), provoca
consecuencias en la autoimagen fisica, esto es, repercute sobre aspectos
psicolégicos tales como el autoconcepto y, también sobre un aspecto
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netamente social —o mas bien psicosocial- como es la relacion con el grupo
de iguales, dentro o fuera del dmbito académico, y en el &mbito familiar.

En sintesis, lo cierto es que la aproximacién de la silueta del
adolescente a la adulta supone sucesivas adaptaciones y percepciones mas
0 menos renovadas acerca de su imagen; asi como frecuentes emociones y
cogniciones en constante cambio, pero, habitualmente, resueltas de modo
eficaz, adaptativo. La percepcién corporal infantil se va modificando y
ampliando generalmente para asi garantizar un ajuste, mas o menos 6ptimo,
a la estructura corporal que el individuo posee en cada momento, cuestién
ésta que se tiende a resolver de modo no traumético. No obstante, cuando
existe una discrepancia entre su autoimagen y su yo idealizado puede surgir
cierta ansiedad e hipersensibilidad en el adolescente que puede empefarse
en alcanzar ese canon socialmente construido, aunque fracase en el intento.
Y a este respecto, recordemos que —para fraseando a William James en su
Principles of Psychology (1890)— sin un intento no puede haber fracaso; sin
fracaso no hay humillacién.
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EL CUESTIONARLO DE METAS ACAI]EM!CAS (CMA).
UNINSTRUMENTO PARA LA EVALUACION DE 1A ORIENTACION
MOTIVACIONAL DE LS ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA

MARTA S. GARCIA, JULIO A. GONZALEZ-PIENDA, J. CARLOS NUNEZ,
SOLEDAD GONZALEZ-PUMARIEGA, LUIS ALVAREZ, CRISTINA ROCES,
RAMON GONZALEZ Y ANTONIO VALLE

Para aprender es necesario ser capaz y estar dispuesto a ello. Por
esto, es facil de comprender que uno de los problemas mds importantes que
ahora mismo tiene los Centros que imparten Educacién Secundaria sea la falta
de motivacién de los alumnos que ocupan sus aulas. Con frecuencia, el andlisis
de esta situacion problemadtica se ha planteado mediante la siguiente pregunta:
;cudles son las causas de la falta de motivacién en los estudiantes?. En este
trabajo pretendemos insistir en el andlisis de la motivacién académica pero desde
un planteamiento complementario. Aqui la pregunta serd: ;por qué se esfuerzan
los alumnos cuando estudian?. Quizds averiguando esto sea posible incidir sobre
el alumno y el contexto para favorecer la motivacién académica. Al socaire de
este andlisis, presentamos un instrumento de evaluacién de los motivos por los
que el alumno puede encontrarse motivado, o desmotivado, a la hora de trabajar
en las actividades escolares.

It is necessary to be able and to to get ready to learn. Therefore, it
is easy to understand that one the most important problems of Secundary
Schools is the lack of motivation ot their pupils. Often, the analysis of this
problematic situation is set through to following question: ; Which are the causes
if this lack of motivacion from the part of students? In this paper, we try to
analyse the academic motivation but from a complementary point of view? That
is: { Why students make an effort when they are to study? Perhaps the answer to
this question will enable us to affect on students as well as on the context to
favor the academic motivation. Under the lee of this analysis, we offer an
instrument to evaluate the reasons why students are motivated and why not when
they are engaged in school activities.

" MARTA S. GARCIA, JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA, JOSE CARLOS
NUNEZ, SOLEDAD GONZALEZ-PUMARIEGA, LUIS ALVAREZ y CRISTINA ROCES
son Profesores del Departamento de Psicologia de la Universidad de Oviedo y RAMON
GONZALEZy ANTONIO VALLE son Profesores del Departamento de Psicologia Evolutiva
y de la Educacién de la Universidad de La Coruiia.
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Uno de los mayores problemas que encuentran los profesores que
imparten docencia en Educacién Secundaria es la falta de interés de sus
alumnos por los contenidos escolares, lo cual les lleva a no querer esforzarse
lo mas minimo por la comprensién y adquisicion de tales conocimientos. La
explicacién que se encuentra a este problema estd lejos de ser unica; de
hecho, esta cuestion es posible interpretarla y afrontarla de multiples modos.
Mientras que algunos creen que las condiciones familiares y sociales
(contexto) desmotivan a los alumnos ya que éstos ven que no se valora su
esfuerzo y la adquisicién real de capacidades y competencias, otros
profesores abordan el problema desde la perspectiva de lo que pueden hacer
para que sus alumnos se interesen por aprender. Quizds, ambas posturas
tienen mucho de cierto. Negar que el contexto social y cultural en el que se
desarrollan los alumnos de ahora seria desacertado. Pero, sin negar lo
primero, es preciso reconocer que el contexto escolar, definido y controlado
por la actividad del profesor en el aulas, incide de modo importante sobre la
forma en que el alumno se enfrenta a las actividades en clase.

Siguiendo las aportaciones de Alonso Tapia (1997), las coordenadas
en las que deberfa situarse la reflexién de los profesionales de la educacion
para hacer posible un diagndstico certero que permita asumir nuevas formas
de actuacion mds efectivas para despertar la motivacion y el interés de los
alumnos serfan: las caracteristicas del alumno, las pautas de actuacidn
docente, la interaccién dindmica, el clima de clase y la duracién de la
intervencion.

Nos centraremos en la primera de las coordenadas: las
caracteristicas personales de los alumnos. Los trabajos mds recientes que
buscan modelos explicativos del aprendizaje escolar incluyen entre los
factores que intervienen en la determinaciéon de éste tanto aspectos
cognitivos como afectivo-motivacionales (Corno y Mandinach, 1983;
Borkowski y Muthukrishna, 1992; McCombs, 1988; Boekaerts, 1992;
Pintrich y Garcia, 1991; Simons y Vermunt, 1986; Vermunt, 1989;
Zimmerman y Schunk, 1989; Volet, 1997), ya que los dos dmbitos se
consideran necesarios e imprescindibles para poder explicar el aprendizaje,
si bien para estudiar detenidamente cada uno de ellos puede optarse por
separarlos, siendo ésta la opcidn elegida en el presente estudio. Por tanto, en
este trabajo abordamos las caracteristicas del alumno desde la perspectiva
de lo que podemos denominar como perfiles motivacionales de los
estudiantes.
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Los modelos motivacionales mds recientes consideran la motivacién
no como una variable observable sino como un constructo hipotético; como
el proceso que explica el inicio, direccion, intensidad y perseverancia de la
conducta encaminada hacia el logro de una meta; ademds este proceso estd
mediado por las percepciones que los sujetos tienen de si mismos y de las
tareas a las que se ven enfrentados. Todos ellos coinciden en postular que
la conducta humana es propositiva e intencional y que estd guiada por la
representacion de metas (Gonzdlez, 1997; Gonzdlez y Tourdn, 1992).

(Por qué se esfuerzan o no se esfuerzan los alumnos en la
realizacion de las tareas escolares?. Al abordar esta pregunta nos damos
cuenta de que no todos los alumnos trabajan por el mismo motivo; digamos
que no todos persiguen las mismas metas. Desde una perspectiva global,
mientras que en unos casos lo importante y prioritario es aprender y adquirir
competencia, otros alumnos se encuentran principalmente orientados
motivacionalmente hacia su “yo”, para reafirmarlo o para defenderlo. Existe
un tercer grupo para el que la prioridad se encuentra en el rendimiento, més
que en cualquiera de las dos razones anteriores (Gonzalez-Cabanach et al,
1998; Nufiez et al., 1996). Si bien los tipos de metas comentadas que
mueven a los alumnos a esforzase en la escuela estdn todos presentes de
algin modo en todos los alumnos, varfa la intensidad con que cada una de
estas metas influye en la forma con que cada alumno afronta el trabajo
(Heyman y Dweck, 1992; Meece, 1994; Seifert, 1995; Valle, et al.,
1997a,b). La predominancia de un tipo de meta sobre las demds va
condicionar significativamente el proceso de aprendizaje, asf como también
al producto final.

Un amplio ndmero de investigaciones han evidenciado la existencia
de distintos patrones motivacionales que Carol Dweck denomina adaptativo
y desadaptativo, en relacién al rendimiento, sefialando como variable
determinante de éstos el tipo de meta académica que persigue el sujeto
(Gonzalez Cabanach et al., 1996). Una meta académica se puede considerar
como un modelo o patrén integrado de creencias, atribuciones y
afectos/sentimientos que dirigen las intenciones conductuales. Como hemos
afirmado, estas metas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas
y conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso como la
calidad de sus ejercicios. Los alumnos con un patrén adaptativo persiguen
metas de aprendizaje, es decir, buscan el incremento de su propia
competencia mediante la adquisicién y dominio de nuevas habilidades y
conocimientos y perfeccionando su ejecucion en las tareas de aprendizaje
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mientras que aquellos alumnos que presentan un patrén motivacional
desadaptativo estdn orientados hacia metas de ejecucién o rendimiento, en
este caso lo que pretenden es obtener un buen rendimiento centrindose en
el producto o resultado final y no en el proceso de aprendizaje.

Cuando un alumno se encuentra motivado principalmente por
aprender (metas de aprendizaje) hace que éste oriente la atencién hacia la
busqueda de estrategias para resolver correctamente el problema que implica
la comprension de ese contenido. Por otra parte, en el caso de que las cosas
no salgan como se esperaba, el alumno tiende a buscar soluciones o
planteamientos alternativos que le posibiliten el aprendizaje. Para ello, no
duda en preguntar para encontrar el origen de sus errores, corregirlos y
aprender de los mismos. Todo esto es asi porque percibe las tareas
académicas como una invitacién a conseguir algo, como un desafio, como
una oportunidad para adquirir mayor competencia, para disfrutar de una
agradable sensacion de control personal.

Por el contrario, cuando el alumno se encuentra predominantemente
motivado hacia la consecucion de un determinado resultado académico
(metas de rendimiento), ya que ello le permite obtener una recompensa
deseada, no se centra en la busqueda de estrategias de aprendizaje
pertinentes para el aprendizaje significativo de las tareas escolares siné que
tiende a buscar estrategias que le aseguren un resultado positivo concreto y
con el menor esfuerzo posible. Este tipo de alumnos fijan la atencién, més
que en intentar comprender el contenido, en el tiempo de que disponen.
Cuando tienen que estudiar, por ejemplo, un determinado tema del
curriculum suelen preguntarse qué es lo que puede “caer” en el examen, y
aquello lo estudian fundamentalmente de modo memoristico, o utilizan
diversas “estratagemas” que pudieran conducirle a un aceptable logro sin
dedicar demasiado tiempo ni esfuerzo y sin preocuparse por el hecho de
aprender. Y todo esto es asi poque perciben las tareas académicas como un
problema y, en el mejor de los casos, como una oportunidad para conseguir
un buen resultado (nota) que le facilite algin tipo de recompensa.

Los estudiantes cuyo objetivo prioritario es mantener o aumentar su
autoestima ante los demds (metas orientadas al yo), abordan inicialmente las
tareas académicas preguntdndose si son capaces o no de realizarlas
correctamente. En el caso de que crean que tienen muchas posibilidades de
realizar las tareas con éxito, se comprometen en la realizacién de las mismas
con entusiasmo y sin ningtn tipo de nerviosismo. Por el contrario, si el
alumno cree que le serd muy dificil lograr realizar correctamente la tarea,
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bien porque otras veces no la ha resuelto con éxito o bien porque la tarea es
nueva y no tiene manera de formarse expectativas, esto dificulta
grandemente la biisqueda y puesta en marcha de las estrategias adecuadas
y favorece la paricién de tension e irritabilidad nada mds que aparezca un
obstéculo. Esto ocurre porque anticipan que, en caso de fracaso, quedard de
manifiesto su falta de capacidad personal, lo cual dafiarfa la propia
autoestima. En este caso, los alumnos tienden a utilizar una serie de
estrategias que conducen a la defensa del yo (Garcia y Pintrich, 1994;
Gonzalez-Pienda et al., 1997; Skaalvik, 1997).

Finalmente, existen en las aulas muchos alumnos para los que las
tareas son totalmente irrelevantes. La motivacién que predomina en estos
estudiantes es la de evitar dichas tareas. No se pregunta si habrdan hecho bien
la tareas, ni les importa, ni si estd mejor o peor, ni siquiera si los
procedimientos que han utilizado para cumplimentarlas son los correctos o
legales. Este tipo de patrén motivacional suelen desarrollarlo aquellos
alumnos que se han acostumbrado a fracasar con demasiada frecuencia
(Nufiez et al., 1998); ya no creen que sean capaces de hacerlo mejor y,
muchos de ellos, suelen creer que se debe a su falta de competencia y que
no poseen ningtln control sobre tal situacién.

En consecuencia, poder incidir en el sentido correcto sobre el patrén
motivacional del alumno para reconducirlo hacia metas de aprendizaje
depende inicialmente de que seamos capaces de identificar correctamente
dichas tendencias motivacionales. Y es a este nivel donde puede tener
interés este trabajo de investigacion que nos encontramos introducciendo.
En él presentamos un instrumento de evaluacion de las metas académicas en
estudiantes que se encuentran en ¢l momento de finalizar la Educacién
Primaria y comenzar la Educacion Secundaria.

METODO
Muestra

Los datos han sido recogidos en dos momentos distintos (Junio de
1994 y Junio de 1995). En el primer momento la muestra esta compuesta por
372 alumnos/as pertenecientes al Tercer Ciclo de Educacion Primaria (164)
y Primer ciclo de Enseflanza Secundaria Obligatoria (208). En el segundo
momento la muestra anterior queda reducida a 256 sujetos (65 de Primaria
y .191 de Secundaria). Teniendo en cuenta la variable género, en el primer
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momento, 192 (51,7%) son chicos y 179 (48,3%) son chicas; en el segundo
momento, 129 (50,4%) son chicos y 127 (14,6%) son chicas. No han sido
incluidos aquellos alumnos de E.E. integrados en las aulas evaluadas.

Instrumentos

Se utiliza el Cuestionario de Metas Académicas (C.M.A.) elaborado,
en funcién de la teoria de Dweck, por Hayamizu y Weiner (1991). La escala
ha sido traducida por Nufiez y Gonzdlez-Pienda (1994) y adaptada para el
tipo de muestra con la que se trabaja en este estudio. Tomando como base
la teoria de Dweck (1986) de la existencia de dos tipos de metas una de
rendimiento y una de aprendizaje, Hayamizu, Ito y, Yoshizaki (1989, cf.
Hayamizu y Weiner, 1991) desarrollaron un cuestionario para la evaluacion
de los dos tipos de metas identificadas. Utilizando el andlisis factorial, estos
autores han obtenido tres tendencias motivacionales (tres tipos de metas)
una metas de aprendizaje (igual que Dweck) y dos metas de rendimiento. Es
decir, las metas de rendimiento que Dweck suponia que eran algo unitario,
en este estudio han encontrado que no era asi. De esta forma, una de las
metas de rendimiento seria la tendencia de los estudiantes a aprender con el
prop6sito de obtener aprobacién y evitar rechazo por parte de los profesores
y padres, mientras que la segunda seria la tendencia de los alumnos a
aprender con el propdsito de obtener buenos resultados en los exdmenes y
avanzar en sus estudios.

Procedimiento estadistico

Se ha utilizado el paquete estadistico SPSS (version 6.1.2) para el
tratamiento de los datos recogidos. Los indices de fiabilidad se obtienen
mediante el procedimiento del “alfa” de Cronbach y los resultados respecto
a la dimensionalidad de la escala se consiguen mediante andlisis factoriales
exploratorios (método de componentes principales con rotacion varimax).

RESULTADOS
Los resultados obtenidos, fiabilidad y dimensionalidad del CMA,
se describen y comentan considerado las distintas submuestras formadas en

funcidn del género, etapa educativa y curso escolar, en los dos momento en
los que la informacién fue recogida.
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Fiabilidad del CMA

Los resultados obtenidos proporcionan coeficientes de fiabilidad
global (( de Cronbach, para puntuaciones estandarizada) de .885 para el
cuestionario total en el primer momento y de .877 en el segundo momento.

Los resultados del andlisis de fiabilidad del CMA en funcién del
curso académico y en el primer momento son los siguientes: .809 para
quinto, .829 para sexto, .869 para primero de ESO, y .915 para segundo de
ESO. Los resultados hallados tras el andlisis de los datos de la segunda vez
en que se administré el cuestionario, fue de .885 para sexto, .834 para
primero de ESO y .886 para segundo de la ESO.

Los coeficientes de fiabilidad del cuestionario en funcién del
género, en el primer momento de evaluacidn, son de .896 para los nifios y
de .866 para las nifias, mientras que al administrar el cuestionario la segunda
vez se obtienen un “(* de .895 para los niflos y de .845 para las nifias.

En la tabla 1 se recogen los resultados obtenidos tras analizar la
fiabilidad del CMA en el primer momento (Junio de 1994) y en el segundo
momento (Junio de 1995), teniendo en cuenta la etapa educativa (Primaria
0 Secundaria) y el género de los alumnos que pertenecen a esas etapas.
Como se puede observar, los coeficientes de consistencia interna varian
ligeramente de unas subescalas a otras, manteniendo siempre unos valores
realmente aceptables que oscilan entre .813 obtenido para los alumnos de
Primaria y en el primer momento de administracién del cuestionario y .936
para las chicas de ESO, en el segundo momento.

Tabla 1.- Coeficientes de fiabilidad del “Cuestionario de Metas Académicas” teniendo en cuenta
la etapa educativa (primaria, secundaria) y el género.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
PRIMARIA SECUNDARIA PRIMARIA SECUNDARIA
o =817 o =.899 o =.883 o=.874
Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem.
=813 | 0 =822 | 6x=912 | =875 | «=.891 | «=.872 | a=.891 o =.936

Latabla 2 recoge los coeficientes de fiabilidad de las subescalas que
forman el cuestionario en los dos momentos en los que se obtienen los datos.

181



1998 - AULA ABIERTA N° 71

En el primer momento, el coeficiente de fiabilidad de la subescala “Metas
de Aprendizaje” (MA) es de .863, ¢l coeficiente del segundo factor, “Metas
de Valoracién Social” (MVS), es de .869 y el factor “Metas de
Recompensa”, (MR), presenta un coeficiente de .835. En el segundo
momento, el primer factor (MA) muestra una fiabilidad de .880, el segundo
(MVS) de .871 y el factor MR de .816.

Coeficientes de fiabilidad del “CMA” con los datos obtenidos en el primer momento, y
en funcion de las tres subescalas.

Tabla 2.-

MOMENTO 1 MOMENTO 2
[ o
Metas de aprendizaje .8639 .8800
Metas de Valoracién social .8696 8715
Metas de Recompensa .8356 .8166

En la tabla 3 se recogen los coeficientes de fiabilidad de las tres
subescalas del cuestionario teniendo en cuenta el género de los alumnos.
Como se aprecia en esta tabla, los valores oscilan entre .765 y .894.

Tabla 3.- Coeficientes de fiabilidad de las subescalas del “CMA”’, con los datos obtenidos en los
dos momentos de la evaluacién («,, primer momento, «,, segundo momento) y género
masculino.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
masculine | femenino | masculino | femenino
o, [ o, o,
Metas de aprendizaje .879 .894 .842 861
Metas de Valoracion social .848 .870 892 872
Metas de Recompensa .860 .826 765 791

En las tablas 4 y 5 ofrecemos, junto con los coeficientes de
fiabilidad de las subescalas que componen el CMA, en los dos momento de
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administracién de la prueba (tabla 4) y teniendo en cuenta la etapa educativa
(Tabla 5), informacién adicional sobre la consistencia interna de las
subescalas. Los datos de estas dos tablas aportan informacién sobre el
comportamiento de cada uno de los items incluidos en cada dimensién
particular en relacién al total de los items que componen dicho factor
(informacién proporcionada por la correlacién entre cada ftem y la subescala
menos ese ftem). Como es posible apreciar, todos estos valores son
aceptables, 1o que indica que todos los items miden el mismo constructo que
los demas que forman esa subescala. Ademds se aflade informacion
relevante sobre el comportamiento de cada item en particular mediante el
coeficiente R2 (correlacién multiple al cuadrado). Los resultados indican
que cada uno de los tres factores explican un conjunto muy significativo de
la variabilidad de los comportamientos expresados por los items particulares
hipotetizados para cada una de las tres dimensiones del CMA. Unicamente
el item 20 de los datos correspondientes a Primaria y recogidos en el primer
momento parece ser un elemento que no seria representativo de la dimension
MR (.187); sin embargo, este bajo valor no se repite para los demds items.

En relacion a los resultados sobre los coeficientes de fiabilidad, los
recogidos en la tabla 4 y que muestran la fiabilidad para los datos obtenidos
en funcién de las subescalas en los dos momentos, vemos que oscilan entre
.816 (Factor 3, segundo momento) y .880 (Factor 1, segundo momento) por
lo que se puede afirmar que son buenos coeficientes de fiabilidad. Las tablas
5y 6 por su parte, muestran los coeficientes de fiabilidad teniendo en cuenta
ademds la etapa educativa. En este caso, los coeficientes oscilan entre .780
(Factor I1I, Primaria, momento 1 -ver Tabla 5-), y .888 (Factor I, Primaria,
momento 1 -ver Tabla 5-) que también representan unos buenos coeficientes
de fiabilidad.

183



1998 - AULA ABIERTA N° 71

Tabla4.- Coeficientes de fiabilidad del “CMA”, teniendo en cuenta las tres dimensiones y los dos
momentos de administracién de la prueba.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
FI ftems R I-FI R? R I-FI R?
1 .663 497 621 413
2 642 448 .653 464
(Metas de 3 .646 538 718 610
aprendizaje) 4 .608 417 .651 438
5 509 314 .575 356
6 636 534 714 .599
7 .580 384 672 489
8 .608 422 .549 326
o =.863 o =.880
FII ftems R I-FII R? R I-FII R?
9 .653 467 657 508
(Metas de 10 761 .600 .684 535
Valoracién 11 .640 478 .683 577
Social) 12 667 479 712 .594
13 684 488 .698 S11
14 602 376 596 384
o =.869 o=.871
FIII ftems R I-FIII R? R I-FIII R’
15 598 454 610 446
16 712 .549 671 507
(Metas de 17 547 361 489 275
Recompensa) 18 700 504 603 412
19 550 379 552 .385
20 537 331 .535 313
o =.835 o=.816
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Tabla 5.- Coeficientes de fiabilidad del “CMA”, por subescalas en el primer momento de
administracién del cuestionario.

PRIMARIA SECUNDARIA
Factor 1 ftems R I-FI R? Factor I ftems R I-FI R?
1 583 388 1 658 534
2 582 352 ) 642 | 501
3 485 344 3 691 653
aessie |4 | o | s | Mewde | a | e | ars
i J 5 357 232 1| P . 5 552 | 375
6 471 315 6 674 | 644
7 526 354 7 617 426
8 546 368 8 622 | 470
a=.796 o= 877
Factor I1 ftems | RI-FII R? Factor I1 ftems | RI-FII R?
9 737 594 9 582 411
10 794 641 10 722 | 556
Metas de 11 610 464 M?as de 11 655 485
“‘;‘;“C"fazl" 12 701 528 “’;O‘lcel; 210 12 619 429
13 713 539 13 639 423
14 671 522 14 513 283
o =.888 o=.843
Factor IIT ftems | R I-FIII R? Factor ITI frems R I-FIII R?
15 459 384 15 647 498
16 676 555 16 732 | 568
Motas 17 532 362 [ 17 540 | 356
lf)‘ajo © 18 618 406 fomfo B 18 728 545
g 19 469 299 & 19 573 | 437
20 401 187 20 613 A46
a=.781 a=.854
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Tabla 6.- Coeficientes de fiabilidad del “CMA”, por subescalas en el segundo momento de
administracién del cuestionario.

PRIMARIA SECUNDARIA

Factor I ftems | RI-FI R? Factor I ftems R I-FI R?
1 .549 378 1 635 424
2 515 418 2 685 .502
3 723 605 3 705 .596

mcoee | 4| 4 [ laos | et |4 | eso | as0

P ! 5 600 283 p J 5 589 372
6 662 551 6 720 612
7 698 468 7 655 461
8 621 312 8 522 296
o =.868 o =.881

Factor 11 ftems | RI-FII R? Factor II ftems R I-FII R’

9 591 451 9 684 | 552
10 650 .500 10 690 | .563
Metas de 11 640 586 Metas de i1 703 .590
r‘;{;’gazlo 12 643 605 r‘;{)“ji;zl" 12 736 | 615
13 643 542 13 714 | 517
14 665 530 14 564 | 334
o= 853 a=.876

Factor III ftems | RI-FIII R? Factor 111 ftems R I-FIII R?

15 614 | 447 15 618 | 462
16 694 | 541 16 668 | 512
17 520 | 394 17 478 | 250

Mleotgfode 18 465 302 [ Metasde 18 664 | 470
19 506 | 393 g 19 571 | 395
20 476 | 382 20 556 | 328
o =.795 o =.826

Segiin los datos analizados hasta ahora (tabla 1 a tabla 6), es posible
afirmar que el CMA es un instrumento cuya fiabilidad es adecuada, los
cuales convergen con los resultados aportados por otros estudios, (Hayamizu
y Weiner, 1991; Nuiez et al., 1994; Valle, 1997), siendo algunos
coeficientes incluso superiores a los hallados por Hayamizu y Weiner para
las subescalas “MR” y “MVS”.
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Dimensionalidad del CMA

Los resultados obtenidos a través de los andlisis factoriales
exploratorios arrojan una estructura factorial que coincide con la obtenida
por los autores de]l CMA (Hayamizu y Weiner, 1991), aunque la edad media
de la muestra es didferente, y con otros trabajos realizados sobre este
instrumento de evaluacién (Nifiez y Gonzalez-Pienda, 1994; Gonzélez-
Pumariega, 1994; Valle, 1997).

La tabla 7 recoge la estructura factorial obtenida para el primer
momento. Como puede observarse, los tres factores que componen la escala
explican en conjunto el 56,6 % de la varianza total. El primer factor
denominado “metas de aprendizaje” (MA) con un 31,8% de la varianza
explicada estd compuesto por los items 1,2,3,4,5,6,7 y 8, coincidiendo
plenamente con los resultados mencionados anteriormente. En el segundo
de los factores saturan los items: 9,10,11,12,13 y 14 explicando una
proporcién de varianza del 16,1%, y le hemos denominado “metas de
valoracién social” (MVS). Por ultimo, el tercer factor con un 8,7 % de la
varianza explicada, estd formado por los ftems 15,16,17,18,19 y 20, y ha
sido denominado como “metas de recompensa” (MR).

Tabla 7.- Estructura factorial del “CMA” obtenida en el primer momento de la evaluacién y
teniendo en cuenta toda la muestra de alumnos.

ftem F.l E Il F 10 Com,

L Yo estudio porque para mi es interesante resolver problemas/tareas . . 803 = - .661
3 Yo estudio porque me gusta CONOCEr NUEVAS COSAS v s v vvevsnssns 741 - - 591
6 Yo estudio porque me gusta aprender COSas NUEVAS . ... cvvrwnnenns 712 - - 575
4 Yo estudio porque me gusta superar la dificultad que plantean los

problemas/tareas diffciles wiwaiba diailidn s ain i, S e s 709 - - 529
2 Yo estudio porque me gusta ver c6mo voy avanzando . ......ue . 705 -- 251 564
8 Yo estudio porque me siento muy bien cuando resuelvo problemas/ 493

tareas dificiles . .alic. & @a/smm 2ih - o506 REERREa bY@ K a0 QlialiRt . 651 - -
7 Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza (mis conocimientos) . . 611 - 337 488
5 Yo estudio porque me siento bien cuando supero obstdculos y/o 392

TraCASO wipnsvwmpnmpmnies. Sy s - SearyE NS ERE AR 519 - 275
10 Yo estudio porque quiero ser valorado por mis amigos . ........... - 844 -- 723
13 Yo estudio porque quiero que la gente vea lo inteligente que soy .. . . - .763 - .635
9 Yo estudio porque quiero ser alabado por y padres y profesores . ., .. - 763 - .602
12 Yo estudio porque no quiero que ningtin profesor me tenga manfa. . . - 772 - .602
11 Yo estudio porque no quiero que mis compaiieros se burlen de mi . . . - 748 - 572
14 Yo estudio porque deseo obtener mejores notas que mis compaieros - 690 -- .509
18 Yo estudio porque quiero terminar bien mis estudios ............. -- -- 799 688
16 Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso de obtener buenas notas .265 - 751 .659
19 Yo estudio porque quicro conseguir un buen trabajo en el futuro . . . . W - 697 521
I5 Yo estudio porque quiero obtener buenas notas ............ .00, i265 - 667 533
20 Yo estudio porque quiero ser una persona importante en el futuro . . . “ 286 639 .504
17 Yo estudio porque no quiero fracasar en los exdmenes finales ...... - - 633 473
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FACTOR I (Metas de aprendizaje) .........ioiiiiiiiiiiiiii..
FACTOR II (Metas de refuerzo social) «...cvviviniiiiniiiaiaians
FACTOR TII (Metas de 10gro) ... v.vvvervnnrrrasansnrrrsrasnns

Valor K % Var,
propio Varianza Total
6.367 31.8

3.223 16.1 56.6
1,732 8.7

En la tabla 8, se muestra la estructura factorial del Cuestionario de
Metas Académicas en el segundo momento en que se recogieron los datos.
Como puede observarse, la solucién factorial es la misma que la mostrada
en la Tabla 7; en este caso el primer factor, “Metas de Aprendizaje” (MA),
explica un 34,4 % de la varianza total; el segundo factor, “Metas de
Valoracién social” (MVS), explica el 16,3 % de la varianza; el tercer y
dltimo factor, “Metas de Recompensa” (MR), un 10 % de la varianza
explicada. Conjuntamente estas tres dimensiones explican el 56,8% de la

varianza total del CMA.

Tabla 8.- Estructura factorial del “CMA” obtenida en el segundo momento de evaluacion y para

el total de la muestra de alumnos.

ftem FI1 | RIl | FII | Com.

3 Yo estudio porque me gusta cONOCer NUEvVas COSas . ............ 807 -- - .663
6 Yo estudio porque me gusta aprender cosas NUEVas . .......u.u.. 785 -- - 658
7 Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza (mis conocimientos) 756 - - 585
1 Yo estudio porque para mf es interesante resolver problemas/tareas 737 - . 551
2 Yo estudio porque me gusta ver cémo voy avanzando ... ........ 727 - - 564
4 Yo estudio porque me gusta superar la dificultad que plantean los

problemas/tareas diffciles . . ........ . oo i 714 - -- 541
5 Yo estudio porque me siento bien cuando supero obstdculos y/o

fracaso ... TP e L) 636 -- -- 444
8 Yo estudio porque me siento muy bien cuando resuelvo

problemas/tareas diffciles .......... ... . i i i 577 -- 250 441
12 Yo estudio porque no quiero que ningtin profesor me tenga mania = 802 -- 659
L1 Yo estudio porque no quiero que mis compafieros se burlen de mi = 187 630
10 Yo estudio porque quiero ser valorado por mis amigos . ...... .. -- 785 628
9 Yo estudio porque quiero ser alabado por y padres y profesores . . . -- 771 .601
13 Yo estudio porque quiero que la gente vea lo inteligente que soy . -- 769 643
14 Yo estudio porque deseo obtener mejores notas que mis

COMPATETOS .« 4 4« bw it e v at bttt et ce it e te e trer e eieens -- 691 - 506
15 Yo estudio porque quiero obtener buenas notas ,.....,......... -- - 739 587
16 Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso de obtener buenas

NOLAS . worsimmmabasiyis: - FoaEmav iy K87 3f - MR Aaee s 257 730 623
18 Yo estudio porque quiero terminar bien mis estudios . .....u.ven - 729 592
19 Yo estudio porque quiero conseguir un buen trabajo en el futuro . 706 512
17 Yo estudio porque no quiero fracasar en los exdmenes finales ... - .639 444
20 Yo estudio porque quiero ser una persona importante en el futuro 273 611 474
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Valor % % Var,
propio Varianza Total
FACTOR I (Metas de aprendizaje) . ..uuvevvrvssrnrsrsrranesns 6.089 30.4
FACTOR II (Metas de refuerzo social) +...evvvvarsvsvasnersns 3,267 16.3 65.8
FACTOR 111 (Metas de 0gro) «uv. v vvvavevsvasisissannnnsins .1999 10.0

También nos hemos planteado el estudio de la estructura factorial
en funcidn de distintas submuestras. As{, en la tabla 9 se recoge la estructura
factorial del CMA para los “alumnos”, aplicada la escala en el primer
momento. De nuevo encontramos tres factores que explicarian
conjuntamente el 58,2% de la varianza total (“Metas de Aprendizaje” con
un 34,8% de la varianza explicada coincidiendo con los datos anteriores,
“Metas de valoracidn social”, el 15,7% de la varianza y, por tltimo, ‘“Metas
de recompensa”, el 7,6% de la varianza).

Tabla 9.- Estructura factorial del “CMA” obtenida en el primer momento de evaluacién y para
la submuestra de “alumnos”.

ftem F.1 F1 | F1I | Com.

1 Yo estudio porque para mi es interesante resolver problemas/tareas 802 - - .661
4 Yo estudio porque me gusta superar la dificullad que plantean los

problemas/tareas diffciles .. ..ouuuivaian i i 754 -- - .600
3 Yo estudio porque me gusta CONOCET NUEVAS COSAS .« wvwwuvn v oo 749 -- - 612
2 Yo estudio porque me gusta ver cémo voy avanzando .. ........ . 719 - - 619
6 Yo estudio porque me gusta aprender COSas NUEVAS .« ..vueuu o 715 - - 577
8 Yo estudio porque me siento muy bien cuando resuelvo

problemas/tareas diffciles . ... .o oiveiiie i 666 -- -- 525
7 Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza (mis conocimientos) 614 - 407 577
5 Yo estudio porque me siento bien cuando supero obsticulos y/o

FraCasO wuaie e v va s imamanmnams s mrvaiasase s canvaaaenn. 536 -- 301 422
18 Yo estudio porque quiero terminar bien mis estudios . ... .ouu s - -- 833 746
16 Yo cstudio porque guiero sentirme orgulloso de obtener buenas 726 673

7o Y A R < SRR PO S 295 .
19 Yo estudio porque quiero conseguir un buen trabajo en el futuro . = -- 721 557
17 Yo estudio porque no quiero {racasar en los exdmenes finales . .. — -- 701 549
20 Yo estudio porque quiero ser una persona importante en el futuro -- 262 655 537
15 Yo estudio porque quiero obtener buenas notas . ... ..iucuuunes 337 -- 601 532
10 Yo estudio porque quiero ser valorado por mis amigos .. ...... -- 832 . 703
9 Yo estudio porque quiero ser alabado por y padres y profesores . .. =, 762 - 597
13 Yo estudio porque quicro que la gente vea lo inteligenle que soy . = 743 - 642
11 Yo estudio porque no guiero que mis companeros se burlen de mi -- 436 - 550
12 Yo estudio porque no quiero que ningdn profesor me tenga manfa -- 679 - 489
14 Yo estudio porque deseo obtener mejores notas que mis

compalieros . . wwasmpasnes - . . sEeAmEws  NHETEES - - - 0 - 666 - 488
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Valor % % Var,
propio Varianza Total
FACTOR I (Metas de aprendizaje) «.u.ovvuvivrvaninnnerennans 6.969 34.8
FACTOR II (Metas de valoracién social) . ......ooiuiiiiivenas. 3.145 15.7 58.2
FACTOR IIl (Metas de reCOMPENSa) « . . .cuuuuuiranennananasann 1.518 7.6

En la tabla 10 se recoge la estructura factorial del CMA obtenida
para la muestra de “alumnas” evaluadas en el primer momento. Este andlisis
arroja unos resultados llamativos ya que discrepan con los anteriores puesto
que aparecen cinco factores y no tres como se esperaba. En este caso, el
primer factor compuesto por los ftems 9,10,11,12,13 y 14 coincide con las
Metas de Valoracién Social (MVS), el cual explica un 28,4 % de la
varianza; el segundo factor lo constituyen los items 1,2,3,6 y 7 que en los
resultados anteriores aparecian junto con los items 4 y 5 formando el factor
Metas de Aprendizaje (MA); el tercer factor los constituyen los items 15, 16,
17 y 18 con un 9,2% de la varianza explicada, formaban en los anteriores
resultados las Metas de Recompensa (MR), el cuarto factor constituido por
los items 8, 5 y 4 que explican el 5,8% de la varianza explicada, estos items
formaban parte de las Metas de Aprendizaje; y el dltimo y quinto factor,
constituido por los items 19 y 20 explican el 5,1% de la varianza, estos items
estaban integrados en las Metas de Recompensa. En sintesis, en relacién con
los datos de otras investigaciones (Nufiez et al., 1994; Gonzalez-Pumariega,
1995; Valle, 1997), la subescala Metas de Aprendizaje se descompone en
dos factores (Factor II y Factor IV en la tabla 10) y las Metas de
Recompensa se subdividen en dos factores (Factor 11l y Factor V en la tabla
10).
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Tabla 10.- Estructura factorial del “CMA” obtenida en el primer momento y para la submuestra
de “alumnas”.

ftem FI1 | Fit | il | FIV [ vV | Com,

12 Yo estudio porque no quiero que ningl]n

profesor me tenga manfa ..., i 842 - - - - 750
10 Yo estudio porque quiero ser valorado por mis

amlgos eiEcaen e e e+ o o o .842 - -= - . 742
13 Yo estudio porque quiero que la gente vea lo

Inteligente qQUE SOY o vvuvevuenieieneonnsis 798 - -~ - - 657
9 Yo estudio porque quiero ser alabado por y

padres y profesores . .......coieienean e 780 - - - - 622
14 Yo estudio porque deseo obtener mejores notas

qUE MiS COMPANCIOS & wwascv v e aunn 763 -- - - - 632
11 Yo estudio porque no quiero que mis

compaiieros se burlendemi ... L. 740 - - - - .601
3 Yo estudio porque me gusta conocer nuevas
COSAS « v v v v v o wmim s s mmnis ~CH e AR o e s e e - .847 - -~ - 51
6 Yo estudio porque me gusta aprender cosas

NUBVAS ..\ vt » e SRR o 8 - 788 - - 272 734
1 Yo estudio porque para mf es interesante resolver

problemas/tareas . . ... vuuereanii i - .682 - 415 - .676
2 Yo estudio porque me gusta ver cémo voy

avanzando ............. . ssssweeses e - 647 - 252 - 531
7 Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza

(mis conocimientos) . ......ooveverrasnrnras - 547 - 283 330 493
15 Yo estudio porque quiero obtener buenas notas - - 850 - - 756
16 Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso de

obtener buenas notas ... ....i i - - 798 - -~ 743
18 Yo estudio porque quiero terminar bien mis

eStUdIOS o ailia - s mw e v oo oo v oo oo SULRZELAI - - 632 - 315 562
17 Yo estudio porque no quiero fracasar en los

exdmenes finales . ..., 402 - 578 - - 579
8 Yo estudio porque me siento muy bien cuando

resuelvo problemas/tareas dificiles .......... o 308 11 - 670
5 Yo estudio porque me siento bien cuando supero

obstdculos y/o fracaso .. ......ciiiiiaii e - 270 703 - 631
4 Yo estudio porque me gusta superar la dificultad

que plantean los problemas/tareas dificiles .. ... - .408 - 523 - 528
19 Yo estudio porgue quiero conseguir un buen

trabajoenel futuro ........... . i iean - = - - .809 742
20 Yo estudio porque quiero ser una persona

importante enel futuro . .vovwv i - - - - 719 689

Valor propio % Varianza % Var. Total

FACTOR T . jsiss v st g aincnins s o paieasn 5.683 284
FACTOR IT i ar-im v wani s (4 ace w810 soiswiiies 3.387 16.9
FACTORMI ........ A R e 1.848 9.2 65.5
FACTOR 1V diiaiies ivsiibaviieididirrsmibaaisiae 1.160 5.8
FACTOR YV s giin s ss siaietdrg os was e svmallla 2z 1.019 5.1

Al analizar los datos de los “alumnos” que respondieron en el
“segundo momento”, otra vez nos encontrarnos con una estructura factorial
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diferente al modelo tedrico del que partimos inicialmente (tres factores), ya
que aparecen cuatro dimensiones. El primer factor, compuesto por los items
1,2,3,4,5,6,7 y 8, se corresponde totalmente con la dimension “Metas de
Aprendizaje” (MA); el segundo factor también coincide plenamente con otra
de las dimensiones tedricas supuestas: “Metas de Recompensa” (MR). La
diferencia reside en que en esta submuestra, las “Metas de Valoracion
Social”, (MVS), aparecen divididas en dos dimensiones (Factor Il y Factor
1V). El tercer factor, a nuestro parecer, estd relacionado con el deseo del
sujeto de experimentar aprobacién tanto de los adultos como de los iguales,
mientras que el Factor IV estd relacionado con la motivacién del sujeto para
evitar el rechazo. Esta divisién de la dimensién “MVS” en “busqueda de
reconocimiento” y “evitacién del fracaso” no parece extrafia a la luz de las
reflexiones tedricas que hemos realizado en la primera parte de este trabajo
(ver también, Alonso Tapia, 1997; Gonzélez Cabanach et al., 1996). Por
dltimo, esta estructura factorial de cuatro dimensiones explica el 64% de la
varianza total.

Por lo que se refiere a los resultados correspondientes a la
submuestra de “alumnas” evaluadas en el “segundo momento”, parecen
confirmar el modelo tedrico de partida, -metas de aprendizaje (MA), metas
de recompensa (MR) y metas de valoracion social (MVS)-, al obtenerse
nuevamente una solucién tridimensional, y que conjuntamente dichos
factores explican el 54,4 % de la varianza total: el primer factor un 25,7 %
de la varianza, el segundo un 18,3 % y el tercero un 11,4 % de la varianza.

Los andlisis factoriales realizados para el estudio de la
dimensionalidad del CMA arrojan soluciones factoriales sustancialmente
diferentes en funcidn de la etapa educativa. Asi, para “Educacion Primaria”,
en el “primer momento de la evaluacién”, aparecen cuatro factores que
representan a las Metas de Valoracién Social, (MVS), (23,1% de la varianza
explicada), las Metas de Recompensa, (MR), (19,6% de la varianza
explicada) y, por ultimo, el factor de Metas de Aprendizaje, (MA), que en
esta ocasion se divide en dos: uno compuesto por los ftems 2, 3,6, 7y 8 que
explica el 10,2% de la varianza y el otro por 4, 1 y 5, con el 5,5% de la
varianza explicada; conjuntamente esta estructura factorial estarfa explicada
en un 58,5% de la varianza total. Para la etapa “Educacién Secundaria”, la
solucién factorial coincide en su totalidad con lo que propone la teoria, es
decir, aparecen tres factores que se corresponden con las Metas de
Aprendizaje (MA), ( 35% de la varianza explicada), Metas de Valoracion
Social, (MVS), (14,1% de la varianza explicada) y las Metas de
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Recompensa, (MR), (8,1% de la varianza explicada). La proporcién de
varianza explicada conjuntamente por las tres dimensiones es del 57,2%.

La estructura factorial que ofrece el andlisis de los datos procedentes
de los alumnos de “Educacién Primaria”, recogidos en el “segundo
momento” de la evaluacién, (Tabla 11), difiere nuevamente de la estructura
hipotetizada tedricamente; se identifican cinco factores que explican
conjuntamente el 68,2% de la varianza. El primer factor, en este caso estaria
formado por los mismos items que componen la subescala Metas de
Aprendizaje, (MA), excepto el item 2, que aunque también pesa en este
primer factor, pesa ms en el quinto factor. El factor Metas de Valoracion
Social (MVS), aparece en este caso subdividido en dos: uno compuesto por
los items 9, 13 y 10 que estarfan incluidos en las Metas de Valoracién Social
y ademds pesa en este factor el item 20, el otro estarfa formado por los items
12, 11 y 14 que también pesan en el anterior. La subescala Metas de
Recompensa, (MR), también aparece dividida en dos factores, el primero
compuesto por los items 15, 19y 18, y el segundo por 17 y 16; también esta
incluido el item 2, ademds del item 20 que también pesa en este factor, lo
que coincide con la teorfa, aunque pesa mds en el segundo factor.
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Tabla 11.- Estructura factorial del “CMA” obtenida en el segundo momento y para la submuestra
de alumnos de Educacion Primaria.

ftem F.1 F. 11 EIl | F1v F.V Com.

7 Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza

(Mis CONOCITMIENtOS) + v v v vt via e ensnns 810 -- - -- - 17
3 Yo estudio porque me gusta conocer nuevas

[ e N A W a A 762 252 - -.329 - 793
6 Yo estudio porque me gusta aprender cosas

NUEVAS .« .\t vine - weimmmnmmions 0/isas oy o wis n 122 - - - - .614

4 Yo estudio porque me gusta superar la
dificultad que plantean los problemas/tareas

diffcilessgg . .. ..o o S DEEED TSN 17 - - 3.11 - 618
8 Yo estudio porque me siento muy bien cuando

resuelvo problemas/tareas dificiles . ........ 715 - - - -- 634
5 Yo estudio porque me siento bien cuando

supero obstdculos y/o fracaso ............. 678 . - - 265 .560
1 Yo estudio porque para mi es interesante

resolver problemas/tareas .. ............... 591 - - -.287 285 .584
9 Yo estudio porque quiero ser alabado por y

padres y profesores ... ....iiiiiiiaianns - 791 - - - 701
13 Yo estudio porque quiero que la gente vea lo

inteligente qUe SOY .« .uvven it uns - 57 - - - 704
10 Yo estudio porque quiero ser valorado por mis

AMIZOS . .. . wleteraninliaine b SELE L O - 749 - - 332 17
20 Yo estudio porque quiero ser una persona

importante en el futuro ........... ... .. .. - 491 273 - 431 .560
15 Yo estudio porque quiero obtener buenas notas
19 Yo estudio porque quiero conseguir un buen - - 787 - 259 703

trabajoenel futuro ........ ... ...l
18 Yo estudio porque quiero terminar bien mis - .269 780 - - .683

eStUdios matsin « v n e n . B il e i

- - 769 —~ - .686

12 Yo estudio porque no quiero que ningin
profesor me tengamanfa ........... .. ...,

11 Yo estudio porque no quiero que mis - 312 - 79 .260 73
compafieros se burlende mi . ... ..o ol
14 Yo estudio porque deseo obtener mejores - .340 - 73 - «735
notas que mis COMPAMeros . ..............
536 - .549 - 637
2 Yo estudio porque me gusta ver como voy
avanzando . .......Liiiiee il iiea
17 Yo estudio porque no quiero fracasar en los 398 - - - 783 784
exdmenes finales .......oiiiiieoiiie
16 Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso = - - 459 672 762

de obtener buenas notas ......... ..l
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Valor propio % Varianza % Var. Total
FACTOR I aunisssvasmaesinsersaains 6,359 31,8
FACTOR II yuimsasommamsssamwni vies 2,886 14,4
FACTOR I iararaiainttia i cnaiis s o 1,936 9,7 68,2
FACTORIV ....iiiiiiiiiiniiiiiannn. 1,282 6,4
FACTOR V _tigsiiotissiin srensmisas dnan e 1,177 59

Por dltimo, el andlisis factorial de los datos obtenidos en el
“segundo momento” de administracion de la prueba, para la submuestra de
“Educacion Secundaria” proporciona una solucién factorial de tres factores
que explicarian conjuntamente el 57,7% de la varianza total. Las tres
dimensiones se corresponden con lo hipotetizado inicialmente segtin el
modelo derivado de los resultados del estudio de Hayamizu y Weiner
(1991): Metas de Aprendizaje (MA), Metas de Valoracién Social (MVS) y
Metas de Recompensa (MR). Considerados globalmente los resultados de
este estudio parecen ofrecer un importante apoyo a la hipétesis de las tres
dimensiones o metas académicas: MA, MVS, MR.

SINTESIS Y CONCLUSIONES

En relacién a la fiabilidad, podemos afirmar que el Cuestionario de
Metas Académicas (CMA) es altamente fiable. Nuestros datos, ademés,
también ofrecen apoyo a la fiabilidad de las distintas tendencias o perfiles
motivacionales de las que hablan inicialmente Hayamizu y Weiner (1991):
MA, MVS y MR.

En cuanto a la dimensionalidad de este cuestionario, analizada
mediante procedimientos exploratorios, nuestros resultados indican que
parece necesario diferenciar al menos dos tendencias de rendimiento, de
acuerdo con los planteamientos de Hayamizu y Weiner (1991) ya que
aunque aparecen otras estructuras factoriales (de cinco y cuatro factores) no
se repiten con otras submuestras por lo que la tridimensionalidad parece la
solucién mds razonable. Por otra parte, Hayamizu y Weiner (1991) se
preguntaban acerca de la posibilidad de que sus resultados, al ser
comparados con los obtenidos por Dweck (1986), fueran diferentes a los de
esta investigadora (recordemos que Dweck habla de dos dimensiones: metas
de aprendizaje y metas de rendimiento), debido a que la edad de los alumnos
también era distinta (universitarios en el estudio de Hayamizu y Weiner y
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de Educacién Secundaria en el estudio de Dweck). Nuestros resultados
parecen no apoyar esta hipétesis ya que la edad de los alumnos coincide con
la de la muestra de Dweck y la estructura factorial es semejante a la que
obtienen Hayamizu y Weiner. Ademds, estos resultados han sido obtenidos
también en otras investigaciones ya realizadas con muestras de edades
diferentes: Educacion Primaria (Gonzalez Cabanach, R., 1994; Gonzilez-
Pumariega, 1995), BUP y Formaciéon Profesional (Paule, 1995), y en
poblacidn universitaria (Garcia Garcia, 1995; Valle et al., 1996).
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TAXONOMIA DE CAPACIDADES APLICADA A LAS MATEMATICAS

MIGUEL ANGEL LUENGO GARCIA”

El objetivo de este trabajo es tratar de obtener una clasificacién de las
capacidades cognoscitivas aplicada directamente a las Matemdticas, partiendo de la
enunciada con cardcter general por Bloom (1956). Las capacidades afectivas también se
mencionan, aunque reduciéndolas a las que son menos dificiles de observar en Ja clase.

The aim of this paper is to classify the abilities of the cognitive domain
related directly to Mathematics, based on the general taxonomy edited by Bloom (1956).
The affective domain abilities are mentioned, but only those that are easier to observe in
classroom,

Una taxonomia de capacidades es una clasificacion de €stas. En cste
articulo consideraré especialmente las del dominio cognoscitivo, las cuales
se pueden desarrollar en el 4mbito escolar mediante el aprendizaje de las
Matematicas.

Los ejemplos propuestos en cada apartado son “objetivos de
aprendizaje” y constan de una capacidad actuando sobre un contenido
concreto del drea de Matematicas. Si se dice “definicion de ndmero
racional” la capacidad que se desarrolla al recordar dicha definici6n es la de
reconocimiento (memoria) y el contenido sobre el que actiia dicha capacidad
es el “concepto de nidmero racional”.

Los ejemplos se han situado en los cuestionarios actualmente vigentes
para la ESO, Bachilleratos LOGSE, BUP y COU. Estos ejemplos pueden
ayudar a concretar la explicacion general de cada apartado.

La utilizacién de esta taxonomia puede servir para elaborar las
programaciones de aula que forman parte del Proyecto Curricular de cada
Centro. Conviene para ello tener en cuenta que lo que aqui se llaman
objetivos de aprendizaje relativos a las capacidades de reconocimiento y
comprensién, el MEC los llama “conceptos” y los objetivos relativos a las
capacidades de aplicacién (y a veces andlisis) son los “procedimientos”.

* MIGUEL ANGEL LUENGO GARCIA es Profesor A. del Departamento de Estadfstica y
Diddctica de la Matemética de la Universidad de Oviedo.
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Si se trata de programaciones de la ESO y Bachillerato LOGSE la
programacion de los objetivos de aprendizaje debe tener en cuenta los
criterios de evaluacion y los objetivos generales del drea de Mateméticas
establecidos por la ley. En la préictica no suele suponer ningtin obstdculo
prescindir de €stos y programar utilizando solamente la taxonomia aplicada
sobre los contenidos correspondientes. Las relaciones de los objetivos de
aprendizaje programados con los criterios de evaluacién y los objetivos
generales pueden establecerse sin dificultad posteriormente.

El conocimiento y la utilizacién de una taxonomia de capacidades es
conveniente no sélo desde el punto de vista de la elaboracién de la
programacion de los objetivos de aprendizaje sino también de la aplicacién
de cualquier metodologia que persiga el desarrollo de las capacidades
cognoscitivas y afectivas del alumno a través del conocimiento matemético
(se aplicara bien lo que previamente se recuerde y se comprenda).

I. DOMINIO COGNOSCITIVO
1. RECONOCIMIENTO (MEMORIZACION)

Es la capacidad por la cual se recuerdan las definiciones, los métodos
o procedimientos, las férmulas, los enunciados de los principios
(proposiciones, teoremas, ...), el lenguaje matemético, etc.

El estudio de las matemadticas exige disponer de unas informaciones
de cardcter memoristico archivadas en la memoria. Los elementos a recordar
podemos clasificarlos asi:

1.1. Datos
1.1.1. Terminologia

Es la definicién de términos y conceptos que el alumno debe
reconocer para ¢l estudio, comprensién y organizacién de un tema

especifico.

Ejemplos: Definicién de nimero racional; definicién de funcién; distinguir en un
nimero decimal la parte entera de la parte decimal; definicién de grupo; definicién de
poligono convexo; definicién de Sen «; etc.
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1.1.2. Hechos especificos
Es el conocimiento de fechas, de matemdticos importantes, de
aparicion de nuevas teorias y del avance que éstas dieron a las matemdticas

u otras ciencias, etc.

Ejemplos: Saber quién era Newton, Gauss, etc.; teoremas que han resuelto algin
problema matematico importante; fecha e importancia del descubrimiento de la
geometria analitica, etc.

1.1.3. Clasificaciones

Es el conocimiento de las distintas clasificaciones, tipos, etc., que
existen en Matematicas..

Ejemplos: Clases de tridngulos segiin sus lados y sus dngulos; clases de sistemas
lineales segtin el nimero de sus soluciones, tipos de nimeros reales, etc.

1.1.4. Férmulas operativas

Es el conocimiento de férmulas matemdticas que conviene
memorizar.

Ejemplos: Férmula para resolver la ecuacién de 2° grado; férmula para calcular la
derivada de un producto; férmula de la integracién por partes, etc.

1.2. Conceptos universales (principios)

Es el conocimiento de los teoremas y proposiciones que sirven para
solucionar problemas.

Ejemplos: Conocer el teorema de Pitdgoras; el teorema de Bolzano.
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1.3. Metodologia

Es el conocimiento memoristico, y no su aplicacién, de
procedimientos, criterios y lenguaje matematico. No son los datos ni los
principios sino cémo hay que tratarlos.

1.3.1. Convencionalismos

Se trata del conocimiento, uso e interpretacion correcta de signos,
abreviaturas, simbolos, formas de expresién, muchas veces arbitrarias, que
se hayan adoptado en un tema concreto dentro del lenguaje matemadtico.

Ejemplos: Signos de las operaciones (+, x, -, :); y'=...; lim f{x)

X—a

1.3.2. Métodos (Procedimientos y criterios)

Es el conocimiento de las reglas y procedimientos propios de las
Matematicas. Se trata de la memorizacién de las reglas y procedimientos por
parte del alumno, y no a la seleccién o comprension de aquellos para
resolver un problema determinado.

Ejemplos: Conocer cémo se utiliza la regla de Rufini; conocer cémo se calcula el
M.C.D. y el M.C.M. de nimeros naturales o de polinomios; conocer las reglas para
operar con nimeros racionales; conocer los pasos para resolver un determinado tipo de
problemas (resolver una ecuacién de segundo grado, resolver un sistema de dos
ecuaciones lineales con dos incGgnitas, representacion de una funcién, problemas de
médximos y minimos, etc.). El desarrollo de esta capacidad es especialmente importante
en Matemdticas para la Ensefianza Primaria y Secundaria.

2. COMPRENSION

Se trata de comprender el significado literal de una informacién que
se presenta de una manera explicita, sin complicaciones excesivas.

Para comprobar que ha habido comprensién debe hacerse a través de
una “traduccién” a un caso particular. En Mateméticas se desarrolla esta
capacidad mediante:
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2.1, Conceptos y Principios

Buena parte de los conceptos y principios matemadticos sirven para
desarrollar la capacidad de comprension, aunque la comprension de ciertos
conceptos o principios puede ser un objetivo de anélisis (ver 4.1.).

Ejemplos:
—  Comprender el concepto de suma, funcién, angulo, etc.
—  Comprender el teorema de Pitagoras.

2.2. Seguir una linea de razonamiento (incluye comprensién de
algunas reglas y procedimientos)

Ejemplos:

—  Comprender una demostracién del Teorema de Pitdgoras.

—  Comprender el procedimiento para obtener el MCD y MCM de varios niimeros
naturales o de varios polinomios.

—  Comprender el procedimiento para resolver un sistema de dos ecuaciones lineales
con dos incégnitas. Comprender el porqué de este procedimiento puede ser un
objetivo de analisis.

2.3. Traduccion de los elementos explicitos de un problema de una
lenguaje a otro

Ejemplos:

— Transformar ciertas expresiones algebraicas en graficas y ciertas grificas en
expresiones algebraicas.

—  Comprender las distintas "partes” de un problema de "enunciado".

—  Utilizar los ndmeros reales para codificar, contar, medir, etc.

—  Transformar a un lenguaje geométrico las distintas partes de la planta de una casa.

—  Utilizar los nlimeros racionales para representar partes de un todo.

2.4. Interpretar un problema matematico con datos explicitos

Mientras que el apartado 2.3. (Traduccion) se refiere a cada una de las
partes de un mensaje por scparado, la interpretacién implica una
estructuracién global de la traduccién o una nueva perspectiva del problema
estudiado.
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Ejemplos:

— Clasicos problemas de algebra, donde se plantean ecuaciones y sistemas. Si lo
“Unico” que hay que hacer es escribir "directamente" las ecuaciones al ir leyendo
el enunciado, serfa una interpretacién; y si de los datos hay que inferir
conclusiones mds complejas tendrfamos una capacidad distinta (aplicacion o
analisis).

— A partir de la representacién de una funcidn, decir el conjunto en el que es
creciente, decreciente, concava, etc.

3. APLICACION

Es el uso adecuado de principios, férmulas, ctc., en situaciones
concretas. Debe haber "seleccién” de lo que se aplica.

3.1. Resolver problemas rutinarios (para el profesor)

Ejemplos:

—  Calcular un limite por un procedimiento rutinario.

—  Dibujar una curva utilizando el cdlculo infinitesimal de forma "mecdnica".
—  Calcular una derivada aplicando la férmula.

Mientras el alumno aprende a resolver estos “problemas rutinarios”
estd ejercitando la capacidad de aplicacién. Cuando ya los ha aprendido sélo
desarrollard la capacidad de reconocimiento.

3.2. Establecer comparaciones entre situaciones o elementos

Ejemplos:

—  Resolver un problema de "enunciado” andlogo a otro ensefiado previamente.
3.3. Leer, manipular e interpretar datos y obtener conclusiones

Si las conclusiones son “muy directas” puede ser comprensién y si
son dificiles (datos poco explicitos) puede ser andlisis.

Ejemplos:

—  Obtener algiin término general sencillo de una sucesion, conocidos algunos
términos de la misma. Si es diffcil puede ser objetivo de analisis.

—  Calcular el 4drea de algunos recintos planos utilizando la integral definida. Si es
andlogo a alguno hecho por el profesor estaremos en 3.2.
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—  Obtener el campo de existencia de la funcién: y = x%-4 . Si es igual que

alguno hecho por el profesor estaremos en 3.1.

4. ANALISIS

Se trata de comprender y manipular una informacién con datos poco
explicitos mediante la fragmentacion en sus elementos mds importantes de
manera que las relaciones existentes entre dichos elementos se hagan mas
explicitas.

4.1. Comprender ciertos conceptos o principios y el porqué de ciertos
procedimientos o demostraciones

Ejemplos:

—  Comprender los diversos conceptos de limite de una funcién a partir de la
definicion formal.

—  Comprender el porqué del procedimiento para resolver un sistema de 2 ecuaciones
lineales con 2 incégnitas.

—  Comprender el porqué del procedimiento para calcular el M.C.D. y M.C. M. de
varios polinomios.

4.2. Buscar y descubrir relaciones entre elementos de un problema

Se trata de hacer explicitas relaciones que estidn implicitas en un
problema.

Ejemplos:

— Buscar relaciones que permitan resolver un problema geométrico de cierta
complicacion (relaciones de simetria, relaciones entre dngulos, etc.).

—  Descubrir relaciones entre los elementos de una sucesion que nos permitan obtener
su término general.

—  Analizar un problema de combinatoria descubriendo relaciones existentes en €l,
que nos llevardn a su solucion.

4.3. Resolver problemas no rutinarios que no han sido estudiados
antes

Obviamente dependerdn de lo que previamente se haya estudiado.
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Ejemplos:

—  Resolver problemas de "enunciado" con ayuda de las ecuaciones, los sistemas, los
nimeros, etc. que no sea sencillo hacerlos por comparacién con otros vistos
anteriormente.

—  Resolver problemas geométricos que sean originales.

—  Resolver un problema nuevo de combinatoria, de probabilidad, etc.

5. SINTESIS

Se trata de manipular elementos de distintos tipos (conceptos,
férmulas, principios, etc.), para crear una estructura nueva que antes no
existia de forma explicita.

Ejemplos:

—  Aplicar conocimientos y técnicas de Andlisis Matemdtico (sucesiones, limites,
derivadas, etc.) para estudiar algiin fenémeno fisico.

—  Aplicar conocimientos y técnicas geométricas para estudiar la geometria de una
construccion.

—  Utilizar conocimiento y técnicas estadisticas para disefiar una encuesta.

6. VALORACION

Juicios de valor cuantitativos y cualitativos sobre el grado con que
unos métodos cumplen con los fines propuestos, utilizando criterios de
apreciacion de libre eleccién o impuestos.

6.1. Intrinseca

Ejemplos:

—  Conclusiones obtenidas en investigaciones como consecuencia del trabajo de
sintesis realizado previamente, y desde un punto de vista intrinsecamente
matemdtico.

6.2. Extrinseca

Ejemplos:
—  Valoracién de un trabajo de investigacion matemdtico desde el punto de vista de
aplicacidn a la fisica.
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I1. DOMINIO AFECTIVO

1. ATENCION prestada cuando aprende Matemdticas.
. INTERES por el estudio de las Matemiticas.
3. VALORACION de las Matematicas: Es una opinién o una actitud que
determina una conducta.
4. AUTOESTIMA. La resolucién de problemas matemdticos puede
generar en el alumno un sentimiento de autoestima y confianza en si
mismo.

COMENTARIO FINAL

Es claro que en los ejemplos propuestos anteriormente, la edad y la
"informacién" que el alumno posee debe tenerse siempre presente.

A "igualdad" de conocimientos, lo que para un alumno de 16 afios es
un problema de Aplicacién, puede serlo de Andlisis para otro de 14.

Cuando la edad es la misma, pero la "informacién" (o el
adiestramiento) es diferente, idéntico problema puede ser de Comprension,
Aplicacién, Andlisis, etc. Y desde otro punto de vista, la dificultad de
algunos conceptos matemdticos puede convertir su comprensién en un
problema de andlisis para muchos alumnos.

También es interesante constatar que el desarrollo de las capacidades
de andlisis, sintesis y valoracién es mds frecuente en la ensefianza
universitaria que en las enseflanzas medias.

Con respecto a las capacidades del dominio afectivo expuestas cabe
sefialar que su desarrollo estd muy relacionado con el de las capacidades
cognoscitivas (y viceversa).
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LA MUSICA CONTEMPORANEA EN LA EDUCACION SECUNDARIA

MARTA CURESES DE LA VEGA”

En el transcurso de las dos tltimas décadas, las investigaciones
musicoldgicas han avanzado significativamente en el estudio de la produccién musical
del siglo XX. Sin embargo, existe una deuda pendiente en la pedagogia musical espafiola
con la did4ctica de la misica contempordnea, tanto en los aspectos mds fundamentales
desarrollados en su entorno estético como en su aplicacién prictica y efectiva. Se
consideran aqui los problemas de interés preferente, agrupados bajo epigrafes que
proponen cuestiones pedagdgicamente fundamentales con alusiones, en algunos casos,
a una necesidad de revision de los criterios generalmente aceptados. El tratamiento
riguroso y sistemdtico de cada uno de estos problemas posibilita una via efectiva para
configurar definitivamente, con realismo y objetividad, el estado de las cuestiones
principales que, desde el punto de vista didéctico, se presentan en el panorama espafiol
de la mdsica actual ante la perspectiva del fin de siglo.

Musicological research on twentieth century music has advanced
significantly during the last twenty years. In spite of that, there is an important lack of
studies in teaching methodology concerning this cronological area, not only in its main
aesthetics aspects but in its efficient and practical approach from a pedagogical
perspective. This paper gives an overview and analizes fundamental problems found
about this subject, which are arranged under different headings in order to work out some
of the most important questions involved and related to musical secondary education; a
revision of generally accepted criteria is also suggested. As things now stands, the
rigurous and systematic treatment of the above mentioned problems, enables us to find
and effective way to shape them with realism from a teaching point of view. Principal
conclusions and a global assesment will help us to clarify some of these problems facing
the end of twentieth century,

A lo largo de los ultimos veinte afios, las investigaciones
musicoldgicas han contribuido positivamente al estudio de la Historia de la
Muisica de nuestro pais en el siglo XX. Durante este tiempo, asistimos a una
proliferacién de convocatorias que, bajo la forma de cursos, encuentros,
simposios y congresos han reunido a un nimero importante de especialistas
cuyas aportaciones ayudan a la configuracién lenta y progresiva del
panorama musical espafiol de la segunda mitad de siglo.

" MARTA CURESES DE LA VEGA es Catedratica de Misica del LE.S. «Pérez de Ayala»
y Profesora A. del Departamento de Historia del Arte y Musicologia de la Universidad de
Oviedo.
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Los espacios que le han sido dedicados hasta el momento resultan,
no obstante, insuficientes, pese al esfuerzo que representan en la empresa
nada fécil de proporcionar una respuesta satisfactoria al problema de las
lagunas investigadoras de este periodo.

En el campo de las instituciones, resulta sobresaliente la labor que
viene desarrollando el Centro de Documentaciéon Musical de Madrid, en el
dnimo de poner a disposicion del investigador un fondo completisimo de
informacién documental. Ya en 1985 se le encomienda a este centro la
creacion de una base de datos destinada a recoger las actividades musicales
de cardcter profesional e institucional; desde su archivo «abierto a la
documentacién que genera la actividad musical del pais —como afirma su
director A. Alvarez Caiiibano—, es posible atender a otros aspectos que
complementan este acercamiento a un fendmeno complejo y cambiante»'.

Centrandonos en dreas geograficas mas concretas, destacan algunos
estudios, entre ellos los realizados, por ejemplo, sobre la miisica de nuestro
siglo en Valladolid a cargo de M.A. Virgili’; o también el impulso que en el
ambito catalan ha dado al estudio musical actual J.M. Mestres-Quadreny,
desde la coleccidn editorial Miisica d’Avui. En el drea valenciana, destaca
el trabajo de J. Ruvira® sobre compositores valencianos contemporaneos, asi
como la feliz iniciativa de la Asociacion Valenciana de Miisica
Contempordnea, que desde 1988 promueve la celebracién de los Encuentros
sobre Composicién Musical’; y en el &mbito mallorquin los Encontres de
Compositors de la Fundacié ACA (Area Creaci6 Acdstica). También desde
Andalucia se estdn promoviendo en la actualidad las investigaciones sobre
compositores contempordneos a través de su Centro de Documentacién
Musical, con sede en Granada®.

Ante tales precedentes, no puede negarse que las investigaciones
propias de esta especialidad en Espafia han dado pasos muy importantes en
el estudio de la produccién sonora y de los compositores que desarrollan su
obra durante la segunda mitad de nuestro siglo, asi como del marco estético
en el que se sitian sus personalidades artisticas. A los trabajos citados se
une, ademads, la publicacién de un nimero de articulos —no excesivamente
elevado, pero si significativo— en relacién con este enunciado general, si
bien podemos afirmar que, en términos de balance, se aprecia un cierto
desequilibrio en el tratamiento de algunos temas y autores. Estas visiones
ayudan sin duda a comprender algunos episodios de la historia musical de
estos anos, aunque la realidad se empefie en demostrarnos que resta todavia
un espacio cronoldgico y tematico amplio que es imprescindible cubrir, que
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estd reclamando un estudio de profundidad acorde con su significacién
efectiva en el panorama de la musica espafiola de nuestro tiempo.

1. Aproximacion y puntos de referencia

La diddctica musical contempordnea, como objeto de reflexion y
estudio, ha padecido evidentemente los mismos problemas que pueden
apreciarse en los trabajos historiograficos de la misica de este periodo,
préximo a concluir ya con el fin de siglo.

El argumento principal que con frecuencia se ha presentado como
motivo de aplazamiento del estudio e investigacién de cualquier tema
contempordneo nos remite de manera casi invariable a la «falta de
perspectiva histdrica», a la estricta contemporaneidad de unos hechos que
apenas dejan espacio para la reflexién objetivo y convenientemente
distanciada. Si nos trasladamos al dmbito especifico de la did4ctica, los
argumentos cobran adn mayor peso, pues parece 16gico que las posibilidades
de éxito de una metodologia apropiada a la didéctica de cualquier tema
contemporéneo estén en relacién directa con la solidez de las investigaciones
pertinentes en el drea, con los estudios especializados y con las teorias
resultantes de las mismas, que con toda probabilidad deben preceder a su
experimentacion efectiva.

La situacién actual, como ya hemos sefialado, ha variado muy
positivamente en consonancia con los estudios llevados a cabo desde hace
algunos afios, pero también es cierto que las dificultades derivadas de esa
situacién inicial han constituido uno de los principales obstdculos para el
desarrollo de una verdadera diddctica de 1a misica contempordnea, tanto a
niveles universitarios como en los centros profesionales y superiores de
musica —principalmente en los Conservatorios y Escuelas musicales—y, por
supuesto, en los Institutos de Ensefianza Secundaria.

Existen abundantes y bien conocidos precedentes en todos estos
dmbitos que confirman la existencia de esa situacién deficitaria en la
educacion y practica musical contempordnea; y la realidad nos muestra que,
aun siendo el campo de la misica uno de los més afectados, no es el unico,
pues seria igualmente aplicable a otras dreas de conocimiento de nuestro
siglo. Pongamos solamente un caso ejemplificado en la literatura: cuando J.
Talens habla del miedo a lo contempordneo como normativa académica
apunta directamente hacia las principales objeciones que durante mucho
tiempo se esgrimieron como base de tal argumento: «Durante muchos afios,
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el dedicarse, como especialista, a periodos anteriores al siglo XX fue, al
menos en Espafia, casi una forma implicita de acceder al estatuto de
profesionalidad exigible en el mundo universitario. Para muchos de los que
nos iniciamos en la vida académica a finales de la década de los 60 y
principios de la siguiente fue casi una norma indiscutida el aceptar que el
conocimiento de la Literatura Espafiola sélo se demostraba siendo
medievalista o estudioso de los Siglos de Oro. Quien elegia como campo de
especializacion la literatura posterior a 1900 habia de hacérselo perdonar
escribiendo, por ejemplo, algin articulo sobre los periodos citados. Lo
contrario significaba arriesgarse a ser definido como ensayista diletante o
poco cientifico» (Talens, 1992, 14-15).

Afortunadamente, en esta situacién —generalizada en los afios
sesenta, como afirma Talens— se han ido abriendo, lenta y progresivamente,
algunas vias muy fructiferas, efectivamente mds en el ambito universitario
que en los restantes mencionados, pero en todo caso muy estimables como
contribucién y colaboracién a la ciencia musical viva.

La eleccién del tema contempordneo como uno de los focos
principales de investigacion musical ha sido sugerida con insistencia durante
las dos ultimas décadas, y en algunos casos mediante la denuncia abierta,
como ha hecho sin ir més lejos el profesor Emilio Casares, una situacion de
abandono y desinterés hacia este periodo: «La creacién musical inmediata
es una especie de campo historico vergonzante que se reserva a ese oficio
mirado con médxima prevencién que denominamos critica (...) Esta situacién
es mds preocupante dado el peso cuantitativo de la creacién musical en la
Espafia de hoy, pero el musicélogo espafiol se sigue interesando en 1983,
como en el siglo pasado, exclusivamente por las musicas afiejas» (Medina,
1983, 7).

También el compositor, y actual director del Instituto Nacional de
las Artes Escénicas y de la Musica, Tomas Marco Aragén ha reclamado en
varias ocasiones la necesidad de atencién que merece el tema: «Un buen
ejercicio para cualquier musicélogo, cualquiera que sea su especialidad
temporal, serfa ocuparse de tiempo en tiempo de temas recientes.
Posiblemente asi la valoracion de datos referentes a pasados mas lejanos
cobraria una mayor 6ptica y ademds no se perderia la historia de la miuisica
como un proyecto evolutivo continuo, en el que cada momento no es un fin
en sf mismo completamente cerrado como tantas veces parece desprenderse
del andlisis histdrico» (Marco: 1987, 399 y ss.). Son muchas mds las
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manifestaciones que pueden citarse en este sentido, pero resulta innecesario
recurrir a ellas como justificacién o demostracion de necesidad tan evidente.

Detenerse a disertar sobre el tema del enunciado general seria ahora
una tarea estéril; bien al contrario, lo verdaderamente 1til serd establecer las
lineas argumentales de una reflexion destinada bdsicamente a afrontar los
problemas que plantea la did4ctica de la musica contemporénea en el aula;
un intento de aportar propuestas y, hasta donde sea posible, soluciones de
sugerencia suficientemente amplia y acorde con la demanda actual de la
ensefianza de la musica.

2. Problematica general y especifica

El estudio de la produccién musical de nuestros dias en los que
podriamos denominar “niveles académicos superiores” —desde un punto de
vista jerdrquico a estos efectos en las ensefianzas— comporta una
problemitica que, en lineas generales, procede del grado de profundidad con
que se aborda el acercamiento a la creacién sonora estrictamente
contemporinea, y que conlleva no solamente su consideracion teérica y
conceptual, sino prictica y analitica; lo que en definitiva viene a ser propio
o caracteristico de toda ensefianza universitaria.

Junto a la problemadtica que representa el estudio de la produccién
musical de nuestros dias en dichos niveles superiores —en los que la
profundizacién que conlleva el tratamiento de la creacién sonora
contempordnea supone no solamente su estudio tedrico y conceptual, sino
préctico y analitico—, todos los que se dedican, ademds, a la docencia a nivel
de ensefianza secundaria (primer y segundo ciclo, y en algunos casos en
bachillerato) conocen bien cudles son los problemas derivados de una
programacion diddctica actual en el Area de Misica y su aplicacion efectiva
en el aula, dada su complejidad en el marco del planteamiento educativo
vigente que posteriormente analizaremos.

Como preambulo a esa complejidad especifica, inherente a la
diddctica de la misica contempordnea, conviene subrayar algunos de los
problemas o dificultades que inciden de manera general en la prictica
docente, pues todos ellos reflejan individualmente ciertas particularidades,
ampliadas en la diversidad y aplicables a su conjunto.

Para enumerar algunos de estos problemas, solamente como
introduccién al dmbito especifico objeto de estudio, podemos sefialar en
primer lugar las dificultades directamente relacionadas con la programacién
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didactica. Junto al trabajo propio de su planificacién general (secuenciacion,
temproalizacién, elaboracion de unidades didécticas, propuesta de tareas
practicas, criterios de evaluacidn, etc.), dicha programacion implica en
muchos casos la asistencia a varios niveles educativos, empresa dificil para
un departamento que todavia hoy es unipersonal en algunos casos. En este
mismo sentido, dicha asistencia a diferentes niveles debe contemplarse
valorando las dificultades derivadas de la dedicacién al primer y segundo
ciclo (y dentro del segundo ciclo, una especial atencion al 4° curso de
E.S.O., en el que la asignatura queda determinada por un cardcter de
optatividad), asi como la coexistencia de la educacion secundaria obligatoria
con grupos que atn en la actualidad contindan cursando B.U.P. en régimen
de estudios nocturnos; circunstancia esta ultima que aun siendo poco
frecuente, pero si real, ailade complejidad a la programacion. El tercer lugar
lo ocupan las cuestiones referentes a recursos y materiales diddcticos,
problemiética extensible sin duda a otras dreas de conocimiento; y, por
ultimo, la dificultad para recibir cursos de formacién especializada. Las
consecuencias inmediatas de todos estos problemas, en su conjunto, se
revelan en una cierta actitud de desidia, de resignacién quizd ante tantas
dificultades y, en todo caso, de un esfuerzo notable y tan importante como
necesario de un nuevo enfoque pedagdgico, para el que los profesores de
musica se encuentran escasamente asistidos.

Si nos situamos ya en la problemadtica especifica de la did4ctica de
la miisica contempordnea y su aprendizaje en el aula, deben considerarse
aquellas circunstancias contextuales que van a determinar la orientacién de
la practica docente en este ambito. Entre tales circunstancias destacan,
principalmente, las diferencias de grados de formacion previa del alumnado,
mucho mds llamativas en el drca de misica por cuanto aqui debe
contemplarse, junto a la coexistencia de casos en los que la instruccién y
aprendizaje previo ha sido escaso ¢ incluso nulo, y otros en los que el
aprendizaje podria describirse como correcto o adecuado —lo que no tendria
nada de particular en un sistema de ensefianza que contempla el respeto
hacia la diversidad—, la presencia de un grupo significativo de alumnos cuya
formacién musical discurre ya por un cauce especializado, pues reciben una
educacion que muy bien podria calificarse como profesional en un
conservatorio o escuela de musica.

Una vez establecida esta situacion inicial es posible desglosar
algunos aspectos concretos a partir de su problematica especifica:
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a) En primer lugar, estd la amplitud del término en si mismo: qué se
entiende por musica contemporinea, y qué conocimientos engloba, pues es
evidente que la mdsica contempordnea puede contener en su denominacién
genérica campos muy diversos como la musica Hlamada “clédsica o culta™,
la “muisica de vanguardia™’, y también la “mdsica pop”, urbana, de consumo,
y otras.

b) En segundo lugar, existen dificultades para disponer de
materiales didécticos de actualidad y efectividad probada que escapen a la
anécdota de tipo experimental, de ejemplificaciones excesivamente
concretas no aplicables a una generalidad educativa. Habrfa que considerar
también en este lugar los espacios que se dedican a la did4ctica musical
contempordnea —a todas luces insuficientes— y que raramente pueden
encontrarse entre las publicaciones periddicas especializadas en el drea. Lo
mismo cabria decir de las bibliografias al uso, generalmente de poca
aplicacion real y en muchas ocasiones ficticias, por tratarse frecuentemente
de titulos que suelen alejarse demasiado en sus contenidos del tema central
de interés (en un alto porcentaje ocurre que reservan tan sélo unas lineas al
ambito contemporéineo, dedicando el grueso de sus aportaciones a otros
campos cronoldgicamente anteriores).

¢) En materia de medios audiovisuales, indispensables para el
correcto desarrollo de una capacidad analitica y percepcién sensorial
adecuada, tampoco son muchos los recursos disponibles; la prictica mds
habitual y extendida entre el profesorado consiste en la elaboracién de
materiales de procedencia muy variada (selecciones de programas emitidos
en televisién, documentales especificos sobre misica contemporanea, etc.),
que posteriormente han de ser modificados y adaptados convenientemente
al nivel de cada ciclo, de cada curso, y ateniéndose en Ultima instancia a la
dindmica particular del grupo.

d) En cuanto a materiales musicales especificos —musica impresa
adecuada y asequible a este nivel—, no existe un repertorio suficientemente
amplio. Han de mencionarse, sin embargo, algunos intentos que cuando
menos resultan interesantes: cabe citar en este sentido los buenos propdsitos
inspiradores que originaron la fundacién de la Asociacién de Compositores
Sinfénicos Espafioles (A.C.S.E.) en 1976, creada por iniciativa de un
pequefio grupo de compositores y cuya directiva estuvo integrada por
Francisco Cano, Carlos Cruz de Castro, Miguel Angel Coria, Jesus Villa
Rojo, Agustin Gonzélez Acilu y Claudio Prieto, bajo la presidencia de
Ramon Barce. Integrantes en su mayoria de la denominada “Generacién del
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51", realizaron un magnifico esfuerzo en pro de la difusién y acercamiento
de la musica espafiola dirigida a niveles socialmente muy distintos. Unos
afios después de la fundacidn, editaron gran cantidad de materiales, en parte
para iniciacién a la misica contempordnea, y en parte para el
perfeccionamiento a nivel educativo, de este tipo de misica.
Independientemente del mayor o menor grado de complejidad que contenian
estas obras, el resultado fue que, en su mayorfa —pues no puede
generalizarse absolutamente la afirmaciéon— y segin se constaté con los
propios autores, sus obras quedaron olvidadas en las bibliotecas de los
centros a los que se enviaron. Es decir, que tampoco en los centros mas
especializados en la educacién musical, como son los conservatorios, su
difusién pudo calificarse de satisfactoria.

€) Son constatables, asimismo, los problemas a la hora de encontrar
materiales sonoros grabados, dado que existe un importante nimero de obras
de las que solamente se ha escuchado una versién, la del dia de su estreno
(mencidn aparte merecen algunas grabaciones hechas por RNE, si bien no
cubren la totalidad de programaciones de los conciertos). A este respecto,
merecen subrayarse algunas aportaciones de iniciativa privada a cargo de
instituciones como la Fundacién Juan March, organizadora de un ciclo
denominado “Aula de Reestrenos” que posibilita una segunda audicién de
obras en su dia ofrecidas al piiblico como estrenos absolutos y que no han
vuelto a programarse, si bien el acceso a sus grabaciones es muy limitado
porque debe realizarse en sus instalaciones, pues no facilitan copias de
materiales sonoros.

) Por dltimo, estd la cuestion de las dificultades técnicas reales para
su puesta en prictica: desde el vocabulario especifico, la familiarizacién con
nuevas sonoridades y técnicas vocales e instrumentales, y el acercamiento
a grafias no habituales. En este apartado final, deberia tenerse en cuenta no
solamente la elaboracién de unos contenidos conceptuales especificos (tanto
a nivel de lenguaje musical como de estética), sino también la seleccion de
materiales sonoros idoneos, una “audicion inteligente” a la manera sugerida
por Aaron Copland y que estarfa sujeta asimismo al criterio del profesor.

La clarificacién de todos estos conceptos quedard seguramente
mejor definida a través de una experimentacién real llevada a cabo con la
colaboracion de un grupo de profesores de musica de ensefianza secundaria.
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3. Realidad educativa: una experiencia con profesores de ensefianza
secundaria

En el marco de la celebracién de un curso dirigido a profesores de
muisica que imparten primer y segundo ciclo de enseflanza secundaria —curso
96/97-, tuvimos oportunidad de tomar contacto directo con el aprendizaje
musical que se desarrolla en la actualidad en diferentes centros de ensefianza
en Asturias. El tema principal de estas sesiones se centrd precisamente en
el planteamiento de una did4ctica de la misica contemporénea en el aula, asi
como en la problematica general y especifica que comporta su puesta en
prdctica en los distintos niveles y ciclos. La experiencia se desarroll6 en tres
fases:

Fase 1° El predmbulo para crear un clima de acercamiento
apropiado consistio en un breve test o cuestionario que recogia, a modo de
sintesis, las claves fundamentales para profundizar en la complejidad que
entrafia la exposicién y desarrollo de conceptos, técnicas, destrezas,
capacidades y habilidades pertinentes para un desarrollo didéctico de los
contenidos propios del ambito de la misica contempordnea.

Fase 2% Seguidamente, y tras la valoracion conjunta de los
resultados del test anterior, trataron de establecerse unas conclusiones
provisionales que recogiesen las propuestas mds interesantes tanto por su
grado de aceptacién como por los elementos de novedad presentes en las
mismas.

Fase 3 Tomando como punto de referencia los resultados de las
dos fases anteriores, se propuso una reorganizacion de los contenidos
especificos del tema objeto de estudio en el marco de un esquema de trabajo
original y diferente de las propuestas generalmente aceptadas hasta el
momento (es decir, aquellas que hasta entonces cada uno venia reflejando
en su programacion diddctica del drea). Las conclusiones finales fueron
altamente satisfactorias.

El desarrollo de la experiencia segun las distintas fases enunciadas
fue el siguiente:

Fase 1° Realizacion del cuestionario

He aqui la relacién de preguntas contenidas en el cuestionario
propuesto:
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1. ;Considera pertinente realizar una distincién entre “musica de
siglo XX”, “musica vanguardista”, “musica contempordnea”, “miusica de
hoy”, “musica moderna”, “musica actual o de nuestros dias”?

2. Para distinguir los diferentes tipos de musica que se producen hoy
(conviene emplear distintas denominaciones?, ;cudles sugiere?

3. ;Desde qué perspectiva abordaria el estudio de estas musicas?
(exponga un breve planteamiento, muy general).

4. ;Qué nivel minimo de conocimientos musicales considera
adecuado para emprender este tipo de estudio?

5. {Cree que es posible comenzar la programacion (bloque tematico:
“La musica en el tiempo™) por el estudio de este periodo? Sefiale las
hipotéticas ventajas e inconvenientes.

6. ;Cree que la cuestién de los tecnicismos supone, desde la
perspectiva didactica, un problema afiadido?

7. (Qué tendencias y nombres principales incluiria entre los
imprescindibles en el dmbito internacional?

8. (Cuidles considera entre aquellos mds significativos en el
panorama compositivo espafiol?

9. ;Considera qtil —como procedimiento didactico— el comentario
de texto estético para el estudio de la misica contemporanea y de las tltimas
tendencias de la musica?

10. ;Le parece que se podria prescindir, en algiin momento, del
andlisis de audicion? ;Y del andlisis o comentario de partitura?

(Se precisé a nota a pie de pagina que las cuestiones n” 6 y n° 7 se
referfan exclusivamente a la sugerencia de aquellas tendencias, nombres o
periodos cuyo estudio fuese recomendable para el nivel propuesto de
Ensefianza Secundaria Obligatoria; es decir, que en ningtn caso se sugeria
la enumeracion de todas ellas, sino cudles podrian ser —a juicio de cada
profesor— las mds recomendables para dicho nivel).

Fase 2°. Resultados del cuestionario y conclusiones iniciales

Se examinaron primeramente los resultados del cuestionario, que
recogidos sucintamente fueron los siguientes:

R.1. Como todas las denominaciones referidas se entendieron
siempre en el marco de la “musica culta” (es decir, excluyendo la “musica
pop” que también se engloba en la produccién sonora contempordnea), la
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opinién estuvo bastante unificada en lo que se refiere a la denominacion del
periodo “contempordneo”; el criterio asumido se fundamento principalmente
en el uso multiple de todos los términos sugeridos, de forma indistinta y sin
una precision expresamente diferenciadora o significativa.

R.2. Se distinguieron fundamentalmente dos bloques: dos
denominaciones principales que vendrian a identificarse con “musica culta”
y “musica pop” (también consignada en algunas respuestas como “urbana”
o “de consumo”).

R.3. En esta cuestién se manifestaron mayores divergencias de
criterio: desde un enfoque estrictamente cronolégico —ubicando la musica
contempordnea en el lugar apropiado que merece en el bloque “La musica
en el tiempo”— hasta los enfoques que proponen su asimilacién —sobre todo
amodo de ejemplificaciones practicas— a los restantes bloques de contenido:
bien sea a través de la prdctica con mdusica vocal o instrumental
contempordnea de caracter simple, bien como muestra de evoluciones
gréficas en el lenguaje musical (a través del estudio de la partitura); o bien
como lenguaje innovador, que se desarrolla en virtud de las nuevas
tecnologias, beneficiado por la diversidad de medios de comunicacion;
(también se sugirieron ejemplificaciones a través del movimiento corporal
y danza, excluyendo por razones obvias el ambito del folklore).

R.4. Existié6 también uniformidad general de criterio: los
conocimientos minimos exigibles se equipararon con aquellos propios de un
estudio del lenguaje musical, con especial atencién a ciertos recursos
sonoros mas novedosos y a sus representaciones graficas.

R.5. Opiniones divididas: la mayorfa encontré més dificultades para
comenzar la programacién desde el momento actual hacia el pasado (sobre
todo para el estudio de “la musica en la historia”); sin embargo, hay algunas
propuestas muy interesantes que sugieren incluir progresivamente los
elementos sonoros propios del siglo XX en los distintos bloques de
contenido. Se sugirié como iniciativa bastante novedosa la opcion de
comenzar la prdctica instrumental con pequeiias piezas inspiradas en el jazz:
muy apropiadas para ¢l trabajo de elementos como la sincopa, melodia,
improvisacion y ritmo en general. Esta propuesta tuvo una gran aceptacion
entre todos los profesores participantes.

R.6. La respuesta afirmativa fue pricticamente general: los
tecnicismos son siempre un inconveniente; no obstante, se valoraron los
trabajos realizados en pos de una simplificacién conceptual (de hecho,
muchos profesores los estan empleando en la actualidad).
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R.7. y R.8. Gran diversidad de respuestas y sugerencias. Todos
coincidieron en los periodos fundamentales, dividiéndose generalmente en
“La musica hasta la Segunda Guerra Mundial” y “La misica después de la
Segunda Guerra Mundial”. Ademds de las escuelas europeas (muisica
dodecafénica y Escuela de Viena, serialismo, serialismo integral, mdsica
concreta, aleatoria, electroactistica, minimalismo, etc.), se propone una
especial atencién a Espafia: Generacion del 27 y Generacién del 51, asi
como la posibilidad de contemplar otras tendencias recientes.

R.9. Indiscutiblemente, si. Destacé la conveniencia de emplear
documentos estrictamente actuales, como articulos especializados,
entrevistas, programas de mano de conciertos y otros elementos de
informacion critica, que representan una verdadera novedad con respecto a
los comentarios de texto de caracter histérico habituales.

R.10. Coincidencia absoluta en la necesidad de llevar a cabo las
pricticas de audicion y andlisis de partitura (o comentario); no obstante, se
reconoce la imposibilidad —en algunos casos concretos— de realizar esta
actividad por falta de medios; se detectan en lineas generales dos motivos:
la escasez de tiempo (en solamente dos horas semanales —3° E.S.O.— no es
posible desarrollar todas las préacticas) y las dificultades de seleccién de
materiales apropiados a cada nivel en la programacién de aula.

Como primera conclusion inicial, a la vista de los resultados
concretos de las respuestas, quedé claramente de manifiesto el interés que
suscita la musica contempordnea y su didédctica entre la totalidad del
profesorado de ensefianza secundaria; la disposicién para abordar su
prictica, sugerir procedimientos e incorporar elementos innovadores, resulté
absolutamente positiva. Otra de las conclusiones iniciales nos llevaria al
consenso en la deteccién de lo que suponen las mayores dificultades
operativas, que se presentan de forma significativa en el campo de la
secuenciacion: si se respeta su emplazamiento habitual en el bloque “La
musica en el tiempo”, el lugar que ocupa es inevitablemente el dltimo, con
lo que se corre el riesgo de llegar con el tiempo justo para ver los contenidos
minimos; también son importantes los aspectos técnicos, aunque no parecen
constituir un obstdculo insalvable.

Otro de los problemas mds importantes detectados durante esta
segunda fase tiene mucho que ver con la inexistencia de una orientacién
especifica en torno a la didictica de la misica contempordnea. Las
circunstancias analizadas nuevamente nos remiten a la escasez de cursos
especializados, la falta de bibliografia especifica y, principalmente, a las
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carencias de recursos y materiales diddcticos de amplia sugerencia (al menos
la suficiente para conceder la posibilidad de una seleccién bdsica).

Fase 3% Conclusiones finales y aportacion de nuevas propuestas

Tras el intercambio de pareceres motivado por el analisis de las
respuestas al cuestionario realizado (conclusiones iniciales como propuesta
de trabajo), se convino de forma generalizada en la oportunidad de situar los
contenidos propios del tema de manera que fuesen insertdndose
progresivamente en los diferentes bloques posibles para su aprendizaje. Se
consider6 la posibilidad de incluirlo de manera simultdnea en estos bloques
de contenido, aunque sin determinar un disefio concreto para que la idea
quedase mas o menos configurada como parte de la Programacién Didéctica.
La idea se fundamentaria, en lineas generales, en una alteracién del orden
de exposicién sugerido en las propuestas del MEC (disposicion ofrecida en
las cominmente denominadas “cajas rojas”, que en su dia fueron el modelo
a seguir por la mayor parte del profesorado de mdsica), que a su vez han
servido de modelo para la confeccion de las unidades diddcticas propuestas
por la mayoria de los equipos editoriales en sus libros de texto. Finalmente,
el trabajo pendiente seria llevar a cabo un estudio de las posibilidades reales
que ofrece el hecho de abordar los contenidos (conceptos, procedimientos
y actitudes) propios del tema desde una perspectiva distinta, sugiriendo las
pautas necesarias para un tratamiento didéctico alternativo.

4. Propuesta de nueva orientacion en el tratamiento de contenidos

La elaboracién de un disefio esencialmente nuevo, que contemple
la disposicién libre de aquellos contenidos que interesan al enunciado
general de “Muisica contemporédnea”, debe tomar como punto de referencia
la practica hasta ahora mas generalizada, que es en la que se basan la mayor
parte de las programaciones diddcticas. En su disposicién original la
propuesta es la siguiente: Bloque 1: Expresién vocal y canto. Bloque 2:
Expresion instrumental. Bloque 3: Movimiento y danza. Bloque 4: Lenguaje
musical. Bloque 5: La miisica en el tiempo. Bloque 6: Musica y medios de
comunicacion.

En su lugar se propone una orientacion distinta que, sin alardes de
gran empefio imaginativo, se inspira y atiende a una doble perspectiva
sincrénica y diacrénica del hecho sonoro contempordneo, en la que
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conceptos, procedimientos y actitudes se unen hasta un punto que resulta
imposible separarlos y tampoco interpretarlos de forma independiente.
Asimismo, la bisqueda de coherencia en la programacién no queda al
margen de los propdsitos de este planteamiento:

Bloque temdtico 1: Lenguaje musical.

Se propone comenzar por este bloque de contenidos, aprovechando
la oportunidad que brinda para ofrecer una perspectiva con cardcter
evolutivo del cédigo sonoro-musical. Se tratarian aqui todos aquellos
aspectos concernientes al lenguaje musical contemporaneo, tomando como
base los conceptos propios del lenguaje sonoro tradicional, amplidndolos
hacia las nuevas propuestas surgidas con motivo de los cambios operados
en los pardmetros bdsicos con los que trabajamos: el cambio en el concepto
clasico de “melodia-tema”, sustituyéndolo por el de “serie” en su funcién de
ultratema de escasa o nula significacién melddica en tendencias concretas
como el serialismo, o su restablecimiento de manera sintética y reiterativa
mediante las tendencias propias del minimalismo; recuperacién de los
valores ritmicos, empobrecidos y relegados a una funcién secundaria en la
musica inmediatamente anterior; rotundo cambio en el concepto armdnico,
dejando a un lado la armonia tonal —parcial o totalmente agotada ya en sus
posibilidades funcionales— pasando a tratar nuevas propuestas armdnicas
como el politonalismo, microtonalismo, atonalidad, pantonalidad,
dodecafonismo o serialismo integral; nuevas aportaciones en materia
timbrica: el timbre como elemento de primer orden, frente a su concepcién
pretérita casi aséptica; cambios significativos en la orquestacion,
hiperdesarrollada hasta ¢l punto de asfixiar la melodia, asi como la
intensificacion en el tratamiento de algunas secciones orquestales hasta el
momento secundarias como es la percusion; o el tratamiento de los nuevos
aspectos formales como resultado de un planteamiento constructivista de la
composicién. Para todos y cada uno de estos pardmetros, se sugieren
actividades de cardcter eminentemente practico y de complejidad restringida,
asequibles al nivel propuesto.

Bloque temdtico 2: La musica en el tiempo.

Se trata hora de ubicar cronoldgicamente los elementos que se
acaban de considerar y estudiar en el bloque anterior como nuevas
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expresiones del lenguaje musical. La posibilidad de ir situando de manera
progresiva en la historia reciente cada uno de dichos pardmetros, con criterio
evolutivo, prepara a los alumnos para una puesta en préctica de los mismos.
En primer lugar, se propone una presentacion general del contexto histérico,
sefialando los principales momentos en los que las aportaciones resultan
significativas desde una triple perspectiva: estética, sonoro-t€cnicay grafica.
Seguidamente, se consideran los nombres de aquellos autores mas
representativos en cada tendencia del tramo cronolégico acotado, sefialando
cudles han sido sus innovaciones principales y procurando establecer
elementos de contraste en relacién a los conocimientos previos que el
alumno posee sobre periodos anteriores. Se establece, asimismo, un orden
para el desarrollo de todos y cada uno de los elementos bdsicos
coordinandolos en su disposicién con los contenidos estudiados en el bloque
primero, ejemplificando cada tendencia estética, cada movimiento artistico-
musical y cada compositor concreto con audiciones y andlisis o comentarios
de partituras de nivel apropiado a sus conocimientos.

Blogue temdtico 3: Expresion instrumental.

Se decide abordar este bloque de contenidos con anterioridad al de
la expresion vocal y canto por considerar que las nuevas sonoridades —sin
olvidar los aspectos técnicos— pueden ir desarrolldndose progresivamente al
tiempo que el alumno, como oyente, se va acostumbrando a percibirlas de
una manera mds natural, dado que en general resultan mds extrafias para un
oido familiarizado casi dnica y exclusivamente con la misica tonal. Los
recursos técnicos son, asimismo, mds ficilmente asumibles en la
interpretacion instrumental que cuando se trata de poner a prueba las propias
capacidades de produccidn sonora (vocal).

Una posibilidad sumamente creativa consiste en la ideacién de
técnicas concebidas personalmente (bien de manera individual, bien sea en
grupo) que requieran una grafia acorde con la esencia de su origen. Asf se
combinan los contenidos ya desarrollados a propdsito del lenguaje musical
y la notacién propia de una musica diferente —para la que deben idear su
representacion especifica— con la prictica instrumental de los recursos
sugeridos por los alumnos.

Los contenidos procedimentales de este bloque deben orientarse
hacia las técnicas de cardcter improvisatorio que procuren aprovechar al
méximo las posibilidades técnicas de los instrumentos empleados (ast, por
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ejemplo, el flatterzunge, 1a emisién de voz y sonido simultdneos y sonidos
libres en las flautas; o sonidos sordos o apagados, glissandi, y técnicas
propias en los xiléfonos, etc.). La préctica de técnicas de libre ideacidn
resulta esencial para asegurar un desarrollo adecuado de la capacidad de
creacion individual; esta practica puede ser guiada por el profesor ayudando
a los alumnos a configurar pequefas estructuras que contengan sus ideas
propias y aplicdndolas posteriormente a la interpretacion colectiva.

Bloque temdtico 4. Expresién vocal y canto.

Aqui se combinan nuevamente los conceptos desarrollados
respectivamente en los bloques primero y tercero (aprovechando de paso los
contenidos estudiados en el bloque segundo, que les sirven de orientacién).
Pero en este caso se trata de adaptar los recursos posibles a las
caracteristicas especificas de cada voz, segin tesituras y capacidades
personales de interpretaciéon. El aspecto gréfico resulta igualmente
enriquecedor, puesto que para cada nuevo recurso vocal se precisard de una
representacion escrita que recoja con la mayor fidelidad posible la intencién
interpretativa. Un procedimiento muy simple serd comenzar por la distincién
entre emision de la voz hablada y la voz en el canto, para inmediatamente
pasar a experimentar con la técnica del sprechgesang, tan habitual en las
obras contemporaneas. Una vez asimilada la idea de disolucién de fronteras
entre habla y canto, resulta mds fécil aproximarse al tratamiento de sonidos
vocales de altura relativa, altura imprecisa o simplemente indeterminada
dentro de un registro vocal apropiado a las tesituras de los alumnos. Como
elementos de referencia, para evitar que se produzca una desorientacién en
la interpretacion se debe combinar el aspecto de indeterminacién o
interpretacién libre con la presencia de elementos perfectamente
determinados como puedan ser las duraciones y el ritmo.

Los contenidos conceptuales —que representan el aspecto mads
novedoso y también el menos facil de asimilar— deben estar apoyados
convenientemente en procedimientos y actitudes que motiven lo suficiente
para vencer cualquier temor ante la interpretacién. Los recursos vocales aqui
son innumerables, pues incluyen desde el empleo de fonemas vocales y
consonantes, onomatopeyas, efectos a partir del empleo de la boca con
cardcter instrumental, todos ellos dirigidos a conocer las posibilidades reales
de la propia voz para la interpretacion, y en su caso creacién, de obras,
fragmentos o estructuras sonoras habituales en la musica contempordnea.
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Blogue temdtico 5: Movimiento y danza.

Puede propiciarse ahora una reflexion sobre todos los contenidos
tratados con anterioridad para dar paso a una libre interpretacion de los
mismos a través del movimiento corporal que suscita una determinada
composicién musical. La libertad en su ideacion debe ser total, ateniéndose
bdsicamente a los principios ritmicos que se establezcan de antemano.
Deben ser respetados, asimismo, los principios de coordinacién en los
movimientos, ritmica sugerida por el desarrollo sonoro y adecuacion de
pautas a seguir en los pasos danza-movimiento en relacién a las
posibilidades generales manifestadas por el grupo. La amplitud de
sugerencia para este bloque temético permite no solamente utilizar una base
tomada de los contenidos tratados en “La musica en el tiempo”, sino
también en la creacion de coreografias originales haciendo uso de los
procedimientos desarrollados en los ambitos correspondientes a la expresion
vocal e instrumental.

Resulta muy interesante la posibilidad de poner en préctica un
happening preparado expresamente segun las caracteristicas del grupo en el
que se vaya a poner en practica. El happening resulta un medio idéneo para
combinar los aspectos puramente sonoro-musicales con otros de cardcter
visual, ademds de ser muy Util para fomentar las capacidades de expresion
y valores interpretativos —vocales, instrumentales, dramdticos—a la vez que
sirve de vehiculo éptimo en el desarrollo de las aptitudes individuales y
colectivas de improvisacion. Debe considerarse, ademds, que este “género”
propicia la asociacién de elementos procedentes de las distintas
manifestaciones artisticas, con lo que estamos ante una actividad
multidisciplinar que concierne —ademads del drea especifica de musica—auna
diversidad de 4reas como Lengua y Literatura (para el tratamiento de los
textos sugeridos), expresion plastica (para la incorporacion de imdgenes en
el montaje), Filosofia (para el andlisis de textos y sentencias que reflejan una
ideologfa propia del pensamiento contempordneo y de un desarrollo
conceptual complejo), Historia del Arte (fundamental para encuadrar
adecuadamente esta manifestacion en el contexto artistico del siglo XX,
desde las primeras vanguardias hasta nuestros dias), asi como otras posibles
que se sugieren ya desde un planteamiento mds concreto.
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Blogue temdtico 6: Miisica y medios de comunicacion.

Entre los objetivos fundamentales que se plantean en este bloque de
contenidos, sobresale la necesidad de comprender la significacién de las
aportaciones sonoras contemporaneas en relacion con el desarrollo paralelo
de otras manifestaciones artisticas y la funcién que desempefian en el marco
general de nuestra sociedad.

En los aspectos relativos a las nuevas tecnologias aplicadas a la
produccién sonora, los contenidos se corresponden fundamental y
precisamente con el dmbito de la misica contempordnea, por lo que las
posibilidades de tratamiento son variadisimas y representan ademads uno de
los focos de interés principal del alumnado, que posee ya unos
conocimientos derivados de la propia experiencia tanto en el campo de la
emision y reproduccion sonora como en otros de maxima actualidad, sin ir
mds lejos la informdtica musical y la produccién de musica mediante
ordenadores y sintetizadores.

Otro aspecto importante que no puede olvidarse es la creacién de
centros de difusién sonora, investigaciones acusticas promovidas por
entidades dedicadas a la musica actual y asociaciones de compositores
contemporaneos que cada vez cobran una mayor presencia en los medios de
comunicacion y en la sociedad de nuestros dias.

5. Qué queda por hacer en la diddctica de la miisica contemporanea:
elementos para una reflexion ponderada

A lo largo de este estudio hemos tratado de ofrecer una
aproximacién a la problemdtica general y especifica de la diddctica de la
musica contempordnea en el dmbito de la ensefianza secundaria. Hemos
tomado impulso a partir de los principales puntos de referencia que
funcionan como resorte de los estudios historiograficos en su nivel
pedagdgico mas general, sin olvidar que la realidad educativa aporta sus
propios elementos condicionantes e ineludibles.

No obstante, una vez asumidas las dificultades reales, la cuestion se
centra sobre las posibles soluciones al tema. Y es entonces cuando cabe
preguntarse si existe verdaderamente una voluntad de hacer frente a esa
problematica que presenta la diddctica de la musica contempordnea en la
Enseflanza Secundaria. La respuesta serd seguramente afirmativa en muchos
casos, pero en otros tantos la realidad nos demuestra que, atin hoy, este
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ambito permanece ignorado o relegado incluso hasta un punto en el que el
tratamiento de sus contenidos queda excluido de las programaciones.
Aunque es cierto que las dificultades del aprendizaje se centran de forma
significativa en los alumnos, también es verdad que el mayor esfuerzo en
este caso nos corresponde a nosotros, los profesores. Y ante esta cuestion se
abren nuevos interrogantes: ;cudntos profesores de misica estamos
actualmente integrados en un grupo de trabajo de cualquier signo? Y, de ser
afirmativa la respuesta, jpodria relacionarse esta actividad, de alguna
manera, con el 4mbito de la investigacién sobre creacién musical
contempordnea, o con didécticas referidas a la musica actual?, ;nos
preocupamos por incluir précticas vocales o instrumentales representativas
de la musica del siglo XX?

Lejos de la intencién de apuntar hacia huecos o vacios en la practica
docente que implica o afecta directamente al tratamiento de estos
contenidos, la finalidad de estos interrogantes no es sino mover a la
reflexién sobre el tema; plantear la posibilidad de organizacién y
consolidacién de grupos mds o menos estables para un trabajo de
investigacion encaminado a mejorar la practica docente de lo que, atn hoy,
es una asignatura pendiente para muchos de nosotros. Sin pretender de
ningtin modo la postura ecléctica a medio camino entre la tradicion y la
innovacién, entre la didéctica de lo cldsico y lo contempordneo, se sugiere
una propuesta de nuevas vias que pueden, y deben diversificarse en un
planteamiento pedagdgico personalizado. El esfuerzo de lograr un
enriquecimiento personal que, mediante la aproximacién a la practica sonora
contempordnea, interesa potencialmente a la formacién integral del
alumnado de secundaria a través de las ensefianzas musicales desde sus
diversos estadios de desarrollo.

Lo mds atractivo de esta propuesta reside en la consideracién de
unos resultados en los que cada elemento, cada concepto, cada recurso
pedagégico y técnico se va entendiendo como una fusion de conocimientos
que conducen a la materializaci6n del propésito fijado inicialmente.
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NOTAS

1. Alvarez Caiiibano, Antonio (1994). Prélogo a Recursos musicales en Espafia. Madrid:
Centro de Documentacién Musical. I.N.A.E.M. Ministerio de Cultura.

2. Virgili, M® Antonia (1985). La musica en Valladolid en el siglo XX. Historia de
Valladolid, XI. Ateneo de Valladolid.

3. Ruvira, Josep (1987). Compositores contempordneos valencianos. Valencia: Alfons El
Magnanim. Instituicié Valenciana d’Estudis i Investigacié. Mds recientemente Ruvira ha
publicado también su libro El caso Santos (Ma d’obra. Valencia, 1996), dedicado a la figura
del genial compositor de Vinaroz, Carles Santos.

4. Lapublicacién de los «Textos y Ponencias» de estos encuentros por el Area de Musica del
IVAECM es de gran valor documental.

5. Estas investigaciones nos implican personalmente en el estudio de la obra y vaciado de
documentacién relativa al compositor sevillano Manuel Castillo. Este mismo Centro de
Documentacién Musical acaba de editar también un libro de obras para piano de autores
andaluces contemporaneos.

6. No conviene perder de vista que también la misica producida durante el siglo XX espafiol,
pongamos por caso la de Manuel de Falla (1876-1946), Joaquin Turina (1882-1949), o
Joaquin Rodrigo (1901), es considerada como “clésica” a todos los efectos, y si bien es cierto
que los dos primeros desarrollan su labor creadora durante la primera mitad de siglo, en el
caso de Rodrigo estamos ante un contemporaneo en términos absolutos.

7. Una denominacién que se asocia a diferentes episodios o momentos histéricos,
dependiendo del campo artistico al que se haga referencia, y que puede remontarse en las
artes plasticas y la literatura hasta los dltimos afios del siglo pasado, pero que en el caso de
la misica espafiola se suele asociar con los afios sesenta fundamentalmente.
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LA FORMACION INTCIAL DEL PROFESORADO DE INGLES
DE SECUNDARIA

ANTONIO R. ROLDAN TAPIA"

En un momento como el actual en el que se estd discutiendo y disefiando
un nuevo modelo de formacidn inicial del profesorado de Secundaria, este trabajo pretende
aportar unas sugerencias derivadas de la reflexién personal de aquéllos a quienes va
dirigida tal formacién. Un cuestionario abierto y un diario son los instrumentos, de tipo
cualitativo, utilizados para recabar tal informacién.

Pre-service teacher training is being reconsidered and redesigned in these
days, and this paper aims to contribute with some suggestions to the present debate. The
suggestions originate from the ideas provided by a group of trainees who have completed
a diary and an open-questionnaire during the practicum in their training course.

1. Introduccién

Nuestro primer objetivo ha de ser definir nuestro marco de actuacion
y, por tanto, aclarar que este trabajo atafie a aquellos titulados universitarios
que quieren dedicarse a la Ensefianza Secundaria y estdn en posesion de un
titulo de Filologia Inglesa, Germénica, Moderna o cualquier otra que sea la
denominacioén de su titulacién. No nos atafie, pues, los titulados, maestros,
que se van a dedicar a la Educacién Primaria'.

Nuestro segundo objetivo va a ser clarificar la terminologia que
vamos a utilizar. Siguiendo, principalmente, los términos empleados por
Freeman (1990) y Gebhard (1990a y 1990b), llamaremos APRENDIZ
(student teacher) a aquella persona que participa como alumno del curso y
que recibe su formacién inicial. Llamaremos TUTOR (teacher educator) a
la persona que es responsable de un modo u otro de su formacién inicial.
PRACTICUM (practicumy), serd el periodo de formacién en su globalidad.

* ANTONIO R. ROLDAN TAPIA es Profesor del LE.S. “Alhaken IT” de Cérdoba y Profesor
del curso para la obtencién del C.A.P. en el Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Cérdoba.
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SUPERVISION  (supervision) denominaremos a la tutorizacién y/o
enseflanza que el aprendiz recibe del tutor.

Debemos sefialar asi mismo que el tipo de supervision desarrollado
en nuestro caso es una mezcla de la que Gebhard (1990b) y Gebhard &
Ueda-Motonaga (1992) denominan alternativa (alternative supervision) y
colaborativa (collaborative supervision). La primera se caracteriza por la
actitud no dominadora ni prescriptiva del tutor, quien se encarga de sugerir
diferentes alternativas al aprendiz. La segunda se caracteriza por la activa
co-participacién del tutor y aprendiz en la toma de decisiones y actuaciones
a llevar a cabo durante el practicum.

Aclaradas estas cuestiones terminoldgicas, este articulo revisard
algunos modelos de supervisién y desarrollo del précticum, prestando
especial atencién a algunas experiencias concretas, para terminar con la
descripcidn y resultados de la investigacién llevada a cabo.

2. Modelos y experiencias de formacién

Las propuestas de Gebhard, Gaitan & Oprandy (1990) y de
Pennington (1990) van en la linea de desarrollar la autonomia del aprendiz
desde el comienzo, propiciando ambientes en los que el aprendiz se sienta
como un profesor-investigador. Gebhard, Gaitan & Oprandy sugieren que
el aprendiz desarrolle las siguientes actividades durante el tiempo en el que
se desarrolle el practicum: (a) enseflanza propiamente dicha, da igual que sea
en forma de microensefianza o a grupos de clase reales; (b) sesiones de
observacién, para lo que proponen algunos de los registros de observacién
mds habituales’; (c) realizar pequefios proyectos de investigacién; y (d) la
discusidn, mds o menos formalizada, de su experiencia educativa.

El modelo de Irvine-Niakaris & Bacigal (1992), en una linea
bastante similar al anterior, se define como un sistema de aprendizaje
(apprenticeship system), en el que participan un aprendiz y un tutor. Este
modelo persigue el desarrollo de la autoconciencia del aprendiz como tal:
para ello, los medios a utilizar son un registro de observacién, lo mds
flexible posible, para observar las sesiones de intervencién del aprendiz y
las sesiones de discusion que deben seguir a cada sesién de intervencion.
Quizas el tnico riesgo que se corra sea que el tutor genere un modelo a
seguir y que el aprendiz se limite a copiarlo sin mds.

234



1998 - AULA ABIERTA N° 71

En el contexto educativo espafiol y en lo que se refiere a algunas
experiencias, Laspra (1989) observa una serie de deficiencias entre los
alumnos, quienes confiesan haber recibido una formacién deficiente o nula
como profesores; y, aboga por un curso inicial de formacién que atienda con
rigor las necesidades detectadas. En el mismo sentido, Najt & Arroyo (1987)
detectan una serie de deficiencias en los alumnos de Filologia Hispanica que
hacen el CAP. Se aprecia una actitud entre los licenciados por privilegiar lo
académico sobre lo pedagdgico, a pesar de mostrar igualmente un desfase
entre lo que es Lingiifstica Teérica (aprendida en la facultad) y 1a Lingiiistica
Aplicada. Proponen la implantaciéon de un curso de formacién, con dos
médulos, que refuercen las deficiencias observadas con anterioridad, as{
como el uso de los Centros de Profesorado para la formacién permanente del
profesorado. Pujol (1995) constata similares deficiencias y aboga por la
inclusion de asignaturas de cardcter mds pedagdgico dentro de los actuales
planes de estudio de las diversas Filologias en la universidad espafiola en
general,

De la Serna (1995) apuesta por la utilizacién de documentos de
observacion en las sesiones de clase en las que participan los aprendices. Su
propuesta es interesante, pues ofrece diez registros de observacion distintos,
si bien no ofrece datos de la aplicacién de ninguno de ellos en concreto.

Laexperiencia descrita por Gutiérrez (1995) tuvo lugar en Inglaterra
con alumnos que hacian el PGCE (Post Graduate Certificate of Education),
equivalente a nuestro CAP, y demuestra la importancia que tienc el
conocimiento previo a la formacién (pretraining knowledge) que cada
aprendiz participante aporta al curso. Su apuesta va en la linea de un enfoque
reflexivo en la formacidn del profesorado.

En el contexto de la nueva unidad europea, la experiencia descrita
por Rouve (1993) resulta muy interesante por propiciar el intercambio de
aprendices, para que desarrollen parte de su pricticum en otro pafs
comunitario, en especial en alguno de aquellos cuya lengua van a ensefiar
en un futuro.

Por tiltimo, no podemos olvidar, ademds, como dice Wallace (1991:
50), que los aprendices afrontan este periodo de formacion inicial con unas
ideas y actitudes ya condicionadas por su experiencia educativa, como
alumnos que han sido de colegios, institutos y universidad, durante un buen
nimero de afios a lo largo de su vida.
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3. Descripcion, desarrollo y resultados de la investigacion

La investigacién desarrollada se caracteriza® por (a) ser de tipo
sintético, considerando el hecho investigado en su conjunto; (b) por su
cardcter descriptivo; (c) por el escaso grado de manipulacién y control del
contexto de la investigacion; y (d) por el modelo cualitativo de recogida y
analisis de datos aplicado.

3.1 Contexto

El pricticum realizado por los ocho aprendices, objeto de este
trabajo, corresponde a las 90 horas que el CAP disefiado por la Universidad
de Cérdoba, dedica a la fase practica en centros de enseflanza. Las otras 90
horas de las que consta el curso se dividen en un médulo inicial de 60 horas
en las que se imparten conocimientos sobre LLOGSE, Psicologia de la
Educacion, Didéctica General y Tecnologia Educativa; mas un médulo de
30 horas sobre la Didactica Especifica de la asignatura en cuestion.

El centro de ensefianza en el que han realizado el pricticum es el
LE.S. Alhaken II de Cérdoba capital, que atin imparte por tltimo aiio, en el
curso 1997-98, las enseflanzas de BUP/COU y FP (Electricidad,
Automocién y Metal), y al que asisten aproximadamente 1.500 estudiantes.

3.2 Participantes

Los participantes en la investigaciéon han sido ocho aprendices,
cinco mujeres y tres hombres, todos ellos Licenciados en Filologia Inglesa
por la Universidad de Cérdoba, segin el Plan de Estudios antiguo, de cinco
afios, caracterizado por tener tres cursos de asignaturas comunes a todas las
Filologias, mas los dos dltimos de especializacién. La dnica asignatura
cursada por ellos, en conexion a la enseflanza de la lengua, es Diddctica del
Inglés, ofertada como optativa en quinto curso. Todos ellos han tenido un
mismo tutor para el practicum, a la par autor de este articulo.

De los ocho aprendices, seis han formado dos grupos de trabajo para
desarrollar su practicum en 2-BUP. Los dos restantes han formado un tercer
grupo para desarrollar su fase de practicas con alumnos de 1° curso de 1°
grado de FP (ramas de Electricidad y Automocion).

Todos los aprendices han pasado por una fase inicial de observacion
del trabajo que habitualmente hace el tutor y de aclimatamiento con el
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alumnado. La segunda fase de su pricticum ha consistido en la
programacién de varias unidades diddcticas y desarrollo de las mismas, en
situacion real de ensefianza.

3.3 Instrumentos de la investigacion

Se han utilizado dos instrumentos distintos para la recogida de
datos: un cuestionario abierto y un diario elaborado por cada aprendiz. El
uso de ambos parece el mds indicado para la recogida de datos que se
pretende, pues de una parte, el cuestionario, administrado al comienzo del
practicum, conduce a unas respuestas con un cierto grado de homogeneidad,
pues estdn condicionadas por la existencia previa de unas preguntas.

El diario, por el contrario, es mucho mds subjetivo y menos
homogéneo, aparentemente, pues depende mucho maés del sujeto que lo
elabora. La elaboracién de un diario es un hecho positivo para este tipo de
investigacién por varias razones (Cordell 1996: 59 y Hopkins 1985: 60): (a)
es facil de llevar al dia, sin ayuda externa; (b) su cardcter permanente, dia
tras dia, favorece la percepcién de continuidad; (c) contiene una informacién
de primera mano que actia como ayuda a la memoria; y (d) sirve para
relacionar hechos que se dan de forma aislada y que de otro modo no serfan
percibidos.

De nuevo, volviendo al cuestionario, éste consta de diez preguntas
y se ha aplicado de forma an6nima, teniendo en cuenta tinicamente que se
les pidi6 a los aprendices que reflexionasen lo mds posible en cada respuesta
y que dejaran constancia de ello por escrito. Un modelo del mismo es el que
se incluye a continuacién.

Cuestionario

(1) ;Consideras tu formacién universitaria adecuada para afrontar
tu futura actividad docente? ;Por qué?

(2) ;Tienes claro que tu futuro profesional va a ser la ensefianza?
Por qué?

(3) ;Qué expectativas tienes con respecto al CAP?

(4) Sino fuese necesario para las oposiciones, ;hubieses optado por
hacerlo? ;Por qué?

(5) (Cuadl es tu actitud inicial ante la fase de préacticas? ;Por qué?
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(6) (Hay algin hecho que te preocupe en lo que se refiere a tu
primer contacto con las aulas? ;Por qué?

(7) (Qué actitudes y/o capacidades tuyas crees que los alumnos
valorardn mds positivamente? ;Por qué?

(8) (Cudl es tu percepciéon de tu experiencia educativa como
alumno? ;Por qué?

(9) ¢ Algun profesor influy6 tanto en ti que crees tener un modelo a
seguir? ;Por qué? ;En qué sentido?

(10) ;Consideras necesario que el profesorado deba estar
forméndose a lo largo de toda su vida profesional? ;Por qué? ; Cudles crees
que deben ser los medios para esa formacion?

3.4 Analisis de los resultados

Las respuestas dadas a los cuestionarios, analizadas pregunta por
pregunta, desvelan las siguientes opiniones de los aprendices.

Conrespecto ala 17 pregunta, hay disparidad de opiniones: la mitad
de los aprendices cree que su formacién universitaria si ha sido adecuada
para su futura actividad docente y la otra mitad cree que no. En cualquier
caso, las respuestas del si, estdn condicionadas y todas afiaden que en la
teoria si, pero en la prictica no. La justificacién para decir que no es que
echan en falta haber realizado unas practicas del mismo modo que lo hacen
los estudiantes de Magisterio durante la carrera.

Siete de los ocho contestan rotundamente a la 2° pregunta indicando
que si tienen claro que su futuro profesional va a ser la ensefianza. Sin
embargo, en las respuestas de las preguntas 3" y 4°, se observa que las
expectativas que tienen con respecto al CAP, no son excesivamente buenas,
por diversas razones: por el condicionamiento burocrdtico en el que se ha
convertido al ser requisito indispensable para presentarse a las Oposiciones,
por la situacion de ansiedad que a alguno les generaba las précticas, o
simplemente por comentarios poco favorables hechos por terceras personas.

Por tanto, las actitudes y las preocupaciones iniciales de los
aprendices (5% y 6 preguntas) resultan de lo més variadas: actitud positiva
y ganas de aprender, expectacion y miedo a la misma vez, receptiva, "miedo,
terror y panico por todo", comprobar que su experiencia dando clase en los
veranos les puede servir, que los alumnos les entiendan bien, etc.
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Los aprendices piensan que los alumnos valorardn en ellos (7*
pregunta) varias cosas: sus conocimientos, su paciencia y ganas de ensefiar,
el hecho de pertenecer a una generacion intermedia entre los alumnos y el
profesor habitual, a la vez tutor de los aprendices. Sobre todo les preocupa
que sepan valorar sus ganas de hacerlo bien, independientemente de los
errores que puedan cometer.

Casi todos los aprendices perciben su experiencia educativa (8
pregunta) de forma muy positiva y tras casi dieciocho afios en las aulas
como alumnos empiezan a percibir esa experiencia desde otra perspectiva:
por ejemplo, ahora, durante el CAP, algunos admitian haber empezado a
tener en distinta consideracién las actitudes, comportamientos y posibles
pensamientos de sus antiguos profesores ante cualquier hecho acaecido en
la practica docente diaria. Cinco de los ocho aprendices admiten haber
tenido un profesor o varios (9* pregunta) que les han influido de forma
significativa, si bien nadie admite tener un modelo tnico a seguir. Lo mds
anecdético, si cabe, es que excepto en uno de los aprendices, ninguno de los
profesores que parecian haber influido en ellos habia sido profesor de Inglés.

Con respecto a la formacién permanente del profesorado (10
pregunta) la respuesta undnime es si; casi todos, a excepcién de uno, se
inclina por un tipo de formacion guiada o entrenamiento (teacher training)
a través de cursillos periddicos, congresos, etc, en vez de por una formacién
menos-guiada o un desarrollo profesional (teacher development).
Probablemente, la autonomia del estudiante se ha fomentado tan poco
durante su periplo educativo, que muchos no conciben la autoformacion del
profesorado como un hecho posible y real.

Los datos incluidos en los diarios de los aprendices varian mucho
dependiendo del nivel en el que han desarrollado su practicum: FP o BUP.

Los dos aprendices que han estado en FP han destacado en especial
su sorpresa por el comportamiento del alumnado: falta de disciplina y
habitos de trabajo, una enorme mezcla de capacidades y habilidades distintas
en una misma clase, pero, a la vez, una necesidad enorme de estar
permanente atendidos. Ambos coinciden en que su nerviosismo inicial se
convirti6 a posteriori en una sensacion tan satisfactoria que no querian que
se acabase ¢l periodo del practicum. También les ha llamado la atencion el
escaso nivel de Inglés que se les enseiia a estos alumnos y el énfasis puesto
por el tutor del practicum y profesor de los alumnos en desarrollarles unos
habitos minimos de trabajo. Ambos aprendices coincidian al afirmar que
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"todo lo que les habfan dicho en el Médulo Tedrico del CAP dista bastante
de la realidad".

Los aprendices que han desarrollado su practicum en BUP parecen
mds preocupados por otro tipo de motivos completamente distintos: no les
llama la atencién el comportamiento ni los niveles y capacidades de los
alumnos, sino cuestiones de tipo mds pedagdgico. Diferentes hechos han
sido repetidamente abordados en los diarios: cierta dificultad para programar
y secuenciar las actividades; controlar el tiempo tanto en la programacién
como en el aula; la bisqueda de actividades y materiales que despertasen la
motivacién de los alumnos; que los alumnos no percibiesen su inicial
nerviosismo; que fuesen capaces de hacer un buen uso de su voz y de la
pizarra; que las explicaciones fuesen bien entendidas por los alumnos; cudl
era el uso que se deberia hacer en el aula de la L.1 (espafiol) y L2 (inglés),
etc.

Casi todos estos aprendices que han realizado la fase prictica en
BUP admiten que se han reconocido y que han identificado esta experiencia
con la suya propia como alumnos de Bachillerato hace ya algunos afios.

Una opinién coincidente en casi todos ellos es su deseo, al final del
practicum, de que éste tuviese mayor duracién (en realidad, las 90 horas
ocupan seis semanas), aunque fuese a costa de reducir el tiempo del primer
moédulo del CAP. Asi mismo, la opinién final que tienen del mismo es
bastante mds positiva que muchas de las expectativas que, al principio,
tenfan sobre el mismo.

4. Conclusiones

Desde luego, un hecho parece ser definitivo y es que el CAP
necesita ser reformado, no sélo porque asi lo crean las autoridades
educativas, sino porque los aprendices también lo demandan.

El cambio podria darse de dos formas distintas: o bien manteniendo
su actual status como curso de postgrado, o bien ser incluido como parte de
la licenciatura. Quizas la oferta fragmentada del mismo como asignaturas
optativas o de libre configuracion podria ser una opcién bastante viable. Lo
que si es cierto, y debe llevar a una reflexion sobre los Planes de Estudio, es
que un porcentaje muy alto -quizds el 90%- de los estudiantes de Filologia
Inglesa no tienen un perfil profesional de fil6logos sino, muy por el
contrario, de profesores de Inglés.
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No pretendo que se haga un juicio a la ligera de mis palabras y que
se entienda que las asignaturas fundamentales, necesarias para la formacion
de un fil6logo, como son las Literaturas Inglesa y Americana, la Historia de
la Lengua, etc, se deban desestimar; pero si que esa vertiente de marcado
cardcter pedagdgico sea igualmente ofertada para adecuar, de esta forma, la
oferta universitaria con las demandas reales de la sociedad en la que se
desenvuelve.

En otro orden de cosas, los aprendices también parecen demandar
un cambio sustancial en los contenidos del CAP. Aparentemente, entre sus
preocupaciones se encuentran muchos hechos mds de tipo practico que de
tipo tedrico: por ejemplo, ser capaces de disefiar unidades didécticas de
forma realista, secuenciando los contenidos y actividades de forma
apropiada, controlando el tiempo correcto tanto en la programacién como
en el aula; qué y como evaluar; cémo atender la diversidad, que es un hecho
que ya se estd dando en la FP, pero que probablemente se va a extender con
la ampliacién de la ensefianza obligatoria, etc. Posiblemente, una de las
formas de paliar esta preocupacién de los aprendices resida en disminuir la
ratio de aprendices por tutor, de forma que sélo sean uno o dos, y que estos
se conviertan, en sentido figurado, en verdaderas sombras del tutor,
participando con mds profundidad en la vida académica de lo que lo hacen
ahora.

Como punto final, sélo insistir en esa necesidad real, no
simplemente burocrética de cambio en la concepcién del CAP. Entiéndase
lo dicho hasta aqui dnicamente como una opinién mds de quienes participan
en él: aprendices y tutor. Seguro que las propuestas que aqui se hacen no van
a ser las que se adopten como definitivas, pero si pretenden contribuir, al
menos, en el estado de opinién actual existente respecto a dicho cambio.
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NOTAS

1. En cualquier caso, un buen punto de partida para investigar su formacién inicial puede ser
el articulo de Madrid (1997), incluido en la bibliograffa.

2. No queremos extendernos en este punto, pero resultard interesante para aquellos que
quieran profundizar en este aspecto revisar, entre otros muchos, los siguientes titulos que se
incluyen en la bibliografia: De la Serna (1995), Gebhard (1992), Gebhard & Ueda-Motonaga
(1992), Long (1990), Malamah-Thomas (1987), Nunan (1989, 1990, 1991 y 1992), Rees
(1993), Spada (1990), Tenjoh-Okwen (1996), Wallace (1991) o Wittrock (1986).

3. Véase la descripcién de los cuatro pardmetros que definen cualquier tipo de investigacion,
P P q p g
y que estamos utilizando para caracterizar a la nuestra, en Seliger & Shohamy (1989: 22-42).
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Pastoriza Sotelo, Jesus (1997). Lenguas Extranjeras: Claves para la
Programacion. (2 Tomos).Madrid: Ed. SM-CONEDSI.

Lenguas Extranjeras: Claves
para la Programacién, publicado en la
coleccién “Educacién y Reforma”,
donde ya vieron la luz otra serie de
trabajos relativos a la programacién
de las Matematicas, Lengua, Ciencias
de la Naturaleza y Ciencias Sociales,
comparte con los anteriores titulos
planteamientos didacticos similares,
estructuracién de los contenidos del
libro y un mismo objetivo: ayudar al
profesorado a programar la asignatura
—en este caso de inglés— desglosando
los contenidos que aparecen en el
Decreto de Minimos.

Tenemos ante nosotros una
extensa obra, de 397 pédginas el
primer tomo y 318 el segundo. El
autor, partiendo del Curriculo de
Lenguas Extranjeras, ofrece amplios
listados de contenidos didécticos
organizados en taxonomias
diferentes, cuya razén se explica bien
en el Preface: “I have deliberately
avoided the organization of contents
suggested by the curriculo oficial, and
I have tried to look at them from a
point of view which offers teachers a
bridge between the traditional
curriculum and the one offered by the
LOGSE”. Esta intencién de servir de
“puente” entre los conocimientos

previos del profesorado y los que se
supone ha de adquirir para programar
los contenidos de la LOGSE es un
dato de especial valor didictico que
los profesores valorardn,
especialmente los noveles que se
acercan por primera vez al mundo de
la programacion.

En el capitulo I (tomo I), el autor
se asoma a la historia de la
metodologia de la lengua inglesa de
modo demasiado rapido, tal vez. Un
poco més de profundizacién en el
“Communicative Approach”,
especificar y explicar los
componentes de la competencia
comunicativa, ayudaria mas a
entender y apreciar el resto del
trabajo. Cierto es que en el capitulo 4
se vuelve sobre el tema, aunque de
modo excesivamente somero si se
tiene en cuenta que el libro persigue
ayudar al profesorado a tomar una
opcién personal a la hora de elaborar
su programa o su Unidad did4ctica,
atendiendo a la propia realidad
escolar donde trabaja.

El capitulo 2, y siendo coherente
lo dicho en el prefacio, el autor no
organiza la programacién en términos
de conceptos, procedimientos y
actitudes, sino que presenta los
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contenidos en cuadros de taxonomias
sobre Grammar, Communicative
functions, Vocabulary and situations
y communicative skills (listening,
speaking, reading and writing) de
acuerdo a 10 niveles, que se espera
los alumnos alcancen al final de los 4
afios de la ESO, si bien el autor opina,
acertadamente, que el nivel de
conocimientos iniciales, y las
caracteristicas de cada contexto
escolar explicaran, y justificaran, el
que los alumnos se hallen en un
determinado nivel. .

En el capitulo 3, presenta los
contenidos contemplados en los
cuadros anteriores en una serie de
tablas donde se estructuran dichos
contenidos en torno a ejes de abscisas
y coordenadas. Su objetivos —nos
recuerda el autor— es ayudar al
profesorado, tanto si trzibaja con un
programa formulado en términos
gramaticales, como funcionales o
situacionales, a no perder de vista los
restantes contenidos que,
necesariamente, han de contemplarse
en toda programacion.

En el capitulo 4, se ofrecen
cuadros de correspondencias entre los
contenidos enumerados en el Decreto
de Minimos de Lengua Extranjera de
la ESO (conceptos, procedimientos y
actitudes), y los que el autor
denomina “claves” y estructura en 8
categorias con las correspondientes
subcategorias.

En los capitulos 5 y 6, el autor
presenta sendas ejemplificaciones de
contenidos y objetivos ' did4cticos
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clasificados y organizados para
intentar suplir la programacién de la
ESO partiendo de metodologias y
enfoques didéacticos diferentes:
comunicativo, gramatical funcional,
situacional y ensefianza por tareas.

El capitulo 7 constituye el indice
de lo que aparece en los capitulos 8 y
9 y que comprende amplios
repertorios de contenidos,
secuenciados por niveles vy
estructurados en “Grammatical items”
y “Communicative functions”,
desglosados, a su vez, desde el
“cognitive and efective domain” en
conceptos, procedimicntos 'y
actitudes.

En el tomo II, que comprende
los capitulos 10 y 11, cual sucede en
los dos ltimos del tomo I, el autor
realiza el mismo trabajo de
estructuracién y andlisis de
contenidos de lengua inglesa, pero
esta vez clasificados bajo epigrafes
denominados, “Analisis of situations
and vocabulary” y “analisis of
communicative skills”.

Finalmente, presentec el autor
una taxonomia de objetivos
educativos aplicados a la ensefianza
del Inglés y extraida de Bloom.
Taxonomia que marcé la linea
organizativa del libro y cuya
explicacién terminolégica se hubiera
agradecido encontrar al principio del
tomo I, pues ayudaria en la lectura o
consulta del libro y a entender, por
ejemplo, que el término traduccion,
de frecuente aparicion en los listados
procedimentales, tiene una acepcién



mds amplia que la manejada en
términos lingiifsticos.

En suma, nos hallamos ante un
ingente trabajo, que en los ultimos
capitulos adquiere la forma de
diccionario. El profesorado que desee
situarse en él comprobard que pocos
contenidos de tipo estructural, 1éxico,
funcional o situacional, han quedado
fuera del tintero. Tanto si el
profesorado desca formular la
programacién en términos
gramaticales, funcionales,
situacionales, en conceptos,
procedimientos y actitudes, o de
cualquier otra forma, encontrard aqui
un amplio repertorio conceptual en
lenguainglesa (lo que agradeceran sin
duda los opositores). Que este trabajo
sirva al profesorado de mayor o
menor ayuda para realizar una
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programacién va a depender, como
siempre, de sus conocimientos
previos, del concepto de lengua en el
que se mueva y de lo que entienda
por programacion. En definitiva, de
su capacidad para hacerse camino a lo
largo del libro. Pero por muchos
listados que aqui encuentre el lector
no espere hallar la programacién para
su aula, pues, como dice el autor al
principio, “el curriculo debe adaptarse
alarealidad de la escuela donde vaya
a aplicarse”. Podrd encontrar, eso si,
ideas y ayudas concretas para realizar
esa programacion que debiera servirle
de guia de trabajo, mis que de
documento administrativo para
entregar en la inspeccién.

M.T. Rodriguez

Becker, J., Reid, K., Steinhaus, P. y Wieck, P. (1998). Un curriculo
abierto, flexible, creativo y divertido. Para 3-6 afios. Madrid: Ed. Narcea,
S.A.; 416 paginas. Encuadernacion en ristica y formato 20 x 15 cm.

Libro de enfoque eminentemente
préactico, al proponer un desarrollo de
programacién, para el desarrollo del
curriculo de la educacién infantil. Lo
que se ofrece, fundamentalmente, ¢s
otro modo de enfocar el curriculo,
abierto a las capacidades, niveles e
intereses mas diversos. Tanto los ma-
teriales nuevos como «los de toda la
vida» tienen cabida.

Todas las actividades del libro
nos ofrecen un verdadero trampolin

para el pensamiento creativo y en este
sentido responde al enunciado de su
titulo.

El libro se articula en once
grandes actividades temdficas: 1.-
Pegar (pp.19-52), 2.- ;Paf, bam,
bum! (pp. 55-88), 3.- Gigante,
pequeiio, diminuto (pp. 91-127), 4.-
Charcos de barro, jabon y pompas
(pp. 130-170), 5.- Duendes y mons-
truos: ponte en su lugar (pp. 173-
207), 6.- Sorpresas y fiestas (pp. 211-
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236), 7.- Todo atado y bien atado
(pp. 239-274), 8.- A través de los
cristales (pp. 277-320), 8.- ;Pinta
ésto! (pp. 323-354),9.- Miniunidades
(pp. 357-382), 10.- Miniunidades de
bolsillo (pp. 385-401), 11.-
Miniunidades 2: ruedas (pp. 405-
415), sobre las que se despliegan una
breve introduccién, una programacion

de actividades y propuestas de las
mismas en diversos dmbitos: de
descubrimiento, artisticas, musicales
y motrices, matematicas y de
lenguaje, asi como propuestas de
actividades complementarias para
cada apartado establecido.

M.A. Cadrecha

Alvarez Pérez, L., Soler Vazquez, E. y Herndndez Garcia, J. (1998). Un
Proyecto de Centro para Atender la Diversidad. Madrid: Ediciones S.M.

283 pdginas.
No es infrecuente que los
Centros Escolares de Educacién

Primaria y Secundaria carezcan de un
auténtico Proyecto Educativo y de
verdaderos Proyectos Curriculares de
Etapa que les sirvan realmente para
darles impronta personal, orientando
y guiando tanto el modelo general del
Centro con las Finalidades asumidas
como el proceso educativo con los
Objetivos planteados, desde los mds
generales, propios de cada Etapa,
hasta los Objetivos de Aprendizaje
concretados en las correspondientes
Programaciones de Aula de cada una
de las Areas. Quizds sea ain mds
infrecuente que, en los respectivos
Proyectos, se contemplen de forma
realista las Adaptaciones para
Atender adecuadamente la Diversidad
de los alumnos. Y menos frecuente
es, si cabe, que tal Atencién a la
Diversidad, cuando se contempla, no
sea dirigida de modo tnico y
exclusivo a los alumnos con menor
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capacidad, relegando las diferencias
individuales que también afectan a
aquellos otros de mayores
posibilidades’ intelectuales, de
superior capacidad. Todo ello, debido
en gran parte a la no pequefia
dificultad que entrafia una buena
elaboracién del Proyecto Educativo y
delos Proyectos Curriculares, implica
que, a menudo, queden muy diluidos
los verdaderos Objetivos del Centro,
que ni logra personalizar sus
enseflanzas ni potencia realmente en
cada alumno sus auténticas
posibilidades.

Para facilitar y comprender
mejor todo ese arduo camino que
lleve a establecer un modelo de
Centro, planificar adecuadamente y
llevar bien al aula todas las
enseflanzas previstas de un modo
coherente y valido para todo el
alumnado. Alvarez, Soler y
Hernandez, a mas de ofrecernos en
esta obra un punto de partida para la



reflexién y el andlisis de la labor
docente, nos invitan, de forma clara,
precisa y préctica, a recorrer en sus
paginas las pautas necesarias para
poder realizar el Proyecto Educativo,
los Proyectos Curriculares de Etapa,
las Programaciones de Aula y las
Adaptaciones que permitan Atender
la Diversidad de unos y de otros
alumnos. En suma, todos aquellos
documentos programdticos que, bien
elaborados, comprendidos y asumidos
por todos, se han de convertir, de
hecho, no sélo en el verdadero motor
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educativo de un Centro Escolar,
también en la medida de su propia
calidad. De ahi el valor de esta obra
que, sin duda, puede ser de gran
utilidad y ayuda tanto para los
equipos directivos y pedagdgicos,
como para cada uno de los
profesores; pues, lejos de escudarse
unicamente en la mera teoria y huera
lucubracién, mediante sus propuestas
y ejemplos, desciende sobre todo al
plano de la ejecucion y de la
realizacion practica e inmediata.

J. Reibelo
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Curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagdégica
(C.AP)

Con una duracién de cinco meses —20 de octubre de 1997 a 20 de
marzo de 1998— se realiz6 el Curso para la obtencién del Certificado de
Aptitud Pedagégica (C.A.P.), en el que se matricularon 970 alumnos. El
curso se estructurd en tres partes: Médulos Tedricos, Diddcticas Especificas
y Précticas en los Centros de E. Secundaria. Los Médulos Tedricos, con una
duracién de 56 horas, giraron en torno a las siguientes materias: Psicologia
de la Educacién, Orientacién y Accién Tutorial, Organizacién Escolar,
Sociologia de la Educacién y Atencién a la Diversidad. Las Diddcticas
Especificas tuvieron una duracion de 38 horas y fueron seguidas por
Practicas en los Centros durante siete semanas.

La valoracién del curso por parte de los alumnos se realizé mediante
encuestas al finalizar los Médulos Teéricos y las Did4cticas Especificas. De
las mismas, se desprenden dos conclusiones fundamentalmente: valoracion
Buena/Excelente en la mayor parte de los casos y deseo expreso por parte
de muchos alumnos de una mayor duracién.

Cursos de actualizacion cientifica y metodoldégica organizados por
el ICE de la Universidad de Oviedo en colaboracién con la
Direccién Regional de Educacion (Consejeria de Cultura) del
Principado de Asturias

1. UN PROYECTO DE CENTRO PARA ATENDER LA DIVERSIDAD

2. LA EVALUACION ESCOLAR: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

3. LENGUA Y LITERATURA CASTELLANA. PRAGMATICA Y LINGUISTICA
DEL TEXTO

4. GEOGRAFIA E HISTORIA. CIENCIAS SOCIALES ESTUDIO DE TEMAS
SELECCIONADOS DEL CURRICULO DE CIENCIAS SOCIALES DE

EDUCACION SECUNDARIA

5.  MATEMATICAS. ESTADISTICA Y PROBABILIDAD EN EL CURRICULO DE
EDUCACION SECUNDARIA

6. LA FISICA MODERNA EN EL CURRICULO DEL BACHILLERATO DE
CIENCIAS
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Con una duracidn de tres créditos, del 15 de abril al 13 de mayo de
1998, se celebré en Oviedo el curso Un proyecto de centro para atender la
Diversidad, dirigido por Luis Alvarez Pérez. Las clases fueron impartidas
por J.A. Gonzélez-Pienda (Director del Departamento de Psicologia de la U.
de Oviedo), J.C. Nufiez (Profesor T. de Psicologia de la Educacion de la U.
de Oviedo), L. Alvarez, J. Herndndez y E. Soler (Profesores del ICE). El
objetivo era analizar la problemética desde el Proyecto Educativo hasta las
Programaciones de Aula y las Adaptaciones, y se desarrollaron los
siguientes contenidos: El Ciclo de Instruccién. Origen y causas de la
Diversidad. Evolucién de las respuestas educativas a la Diversidad. El
Proyecto Educativo: Fuentes y Elementos. Proyecto Curricular.
Programacion de Aula. Adaptaciones de Apoyo y Curriculares.
Diversificacion curricular. Capacidades, habilidades y estrategias cognitivas.
Estrategias metacognitivas, afectivas y sociales. Temas Transversales.
Asistieron 15 cursillistas que valoraron muy positivamente el curso y el
material entregado.

Del 14 de abril al 14 de mayo de 1998, se celebré en Oviedo el curso
La evaluacion escolar: problemas y soluciones, dirigido por Enrique Soler
Viézquez. Las clases fueron impartidas por: J. Mufiz (Catedritico de
Psicologia de la U. de Oviedo), P.L. Menéndez (Profesor de Lengua y Vocal
de C.D.L.), M.A. Luengo, J. Herndndez y E. Soler (Profesores del ICE). El
objetivo era analizar la problemitica de la evaluacién de aprendizajes y se
desarrollaron los siguientes contenidos: El Ciclo de Instruccién.
Problematica de la Evaluacién. Evolucién del Concepto de Evaluacion.
Nuevas tendencias en la medicion educativa. Instrumentos de la Evaluacion.
Banco de Pruebas. Toma de Decisiones. Clases de Evaluacion. El Proceso
de la Evaluacion. Asistieron al curso 18 cursillistas que valoraron muy
positivamente el curso y el material entregado.

Con una duracién de tres créditos, del 18 de mayo al 4 de junio de
1998, se celebré en Oviedo el curso Lengua y Literatura castellana.
Pragmadtica y Lingiiistica del texto, dirigido por Jestis Herndndez Garcfa.
Las clases fueron impartidas por Salvador Gutiérrez Ordéiiez (Catedritico
de la Universidad de Ledn). El objetivo era analizar el discurso desde la
perspectiva de la Pragmdtica y la Lingiiistica del texto y se desarrollaron los
siguientes contenidos: La Lingiiistica de la Comunicacién. Génesis y
desarrollo de las nuevas disciplinas (Pragmadtica, Sociolingiifstica,
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Psicolingiifstica, Etnolingiiistica, Lingiiistica del texto, Analisis
conversacional, Semidtica y Lingiifstica aplicada). La Teoria de los actos de
habla. Lo implicito. Presupuestos y sobreentendido. Principio de
Cooperacién. Teoria de la Relevancia y aplicaciones. La enunciacion
polifénica. Sociopragmdtica. Principio de Cortesia. Funciones
comunicativas. Tema, Rema, Foco, Tépicos y Comentarios. Pragmdtica y
Sintaxis. Oracién compuesta y supuestos pragmdticos. La Interrogacion.
Pragmdtica y Literatura. La ironfa. La metifora. La Lingiiistica del Texto.
Andlisis de la Conversacién. Asistieron 32 cursillistas que valoraron muy
positivamente el curso y el material entregado.

Con una duracién de dos créditos, del 18 de mayo al 8 de junio de
1998, se celebrd en Oviedo el curso Geografia e Historia. Ciencias Sociales
estudio de temas seleccionados del curriculo de Ciencias Sociales de
Educacion Secundaria, dirigido por Juan Daniel Reibelo Martin. Las clases
fueron impartidas por: Tomas Cortizo Alvarez (Catedrético de Geografia de
la U. de Oviedo), Fermin Rodriguez Gutiérrez (Profesor T. de Geografia de
la U. de Oviedo), Francisco Manuel Erice Sevares (Profesor T. de Historia
Contemporinea de la U. de Oviedo), Javier Barén Thaidigsmann (Profesor
T. de Arte de la U. de Oviedo) y Juan D. Reibelo Martin (Profesor del ICE).
El objetivo era estudiar criticamente contenidos cientificos de la Ed.
Secundaria en el Area de Ciencias Sociales: Geografia, Historia y Arte y se
desarrollaron los siguientes contenidos: Utilidad de la Historia, funcion
social y planteamiento para su ensefianza. Iniciacion a la Historia del Arte
en la Ed. Secundaria. Los grdficos en Ciencias Sociales. La mirada del
Gedgrafo: Espacio, paisaje y excursiones. La ordenacion del Territorio
como instrumento de Desarrollo. El Curriculo de CC.SS. en la Ed.
Secundaria. Modelos de pruebas no presenciales. Asistieron 22 cursillistas
que valoraron muy positivamente el curso y el material entregado.

Con una duracién de dos créditos, del 18 de mayo al 8 de junio de
1998, se celebré en Oviedo el curso Matemdticas. Estadistica 'y
Probabilidad en el Curriculo de Educacion Secundaria, dirigido por Miguel
Angel Luengo Garcia. Las clases fueron impartidas por Pedro Gil
(Catedrdtico de la Universidad de Oviedo). El objetivo era estudiar temas de
Estadistica y Probabilidad de los curriculos de Ed. Secundaria y se
desarrollaron los siguientes contenidos: Estadistica. Probabilidad. Asistieron
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21 cursillistas que valoraron muy positivamente el curso y el material
entregado.

Con una duracién de tres créditos, del 19 de mayo al 16 de junio de
1998, se celebré en Oviedo el curso La Fisica Moderna en el Curriculo del
Bachillerato de Ciencias, dirigido por Arturo Garcia Gonzélez. Las clases
fueron impartidas por: Andrés Vifia Escalar (Catedratico de E.U. de Fisica
Tedrica de la U. de Oviedo), Julio M. Fernandez Diaz (Profesor T. de Fisica
Aplicada de la U. de Oviedo), Miguel Ferrero Melgar (Profesor T. de Fisica
Tedrica de la U. de Oviedo) y Javier Cuevas Maestro (Profesor T. de Fisica
Atémica y Nuclear de 1a U. de Oviedo). El objetivo era estudiar temas de
Fisica Moderna del curriculo del Bachillerato de Ciencias y se desarrollaron
los siguientes contenidos: Metodologia cientifica. Elementos de Fisica
relativista. Elementos de Fisica cudntica. Introduccién a la Fisica nuclear.
Particulas e interacciones fundamentales. Asistieron 30 cursillistas que
valoraron muy positivamente el curso y el material entregado.
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Coleccion monografica de AULA ABIERTA
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11.

12.
13.
14.

15.
16.
17.

18.

19.

Situacién y prospectiva de la Educacién Bdsica en Asturias.
Mario de Miguel Dfaz

Ciencias de la Educacion y Ensefianza de la Historia.
Julio Rodriguez Frutos

Psicologia Social y Educacion.

Anastasio Ovejero Bernal

La Educacién Especial en Asturias.
Mario de Miguel Diaz, Miguel A, Cadrecha Caparrés y Samuel Fernandez Ferndndez
ISBN: 84-88828-01-2

Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Andlisis y alternativa.
Fernando Albuerne Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodriguez Rojo

El Ciclo Superior en la E.G.B.

Sevvicio de Orientacién Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del M.E.C

Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.

Mariano Bldzquez Fabién y colaboradores

Educacién permanente de Adultos. Andlisis de una Experiencia.

Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio

Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante
1985.

Investigaciones ICE

Estudio de la situacién ecoldgica del rio Narcea.

M? Paz Ferndndez Morvo, Luis Jesds Maria Vepa y Jesis M? Molledo Cea

El acceso universitario para mayores de 25 afios en el distrito de
Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE

Una aproximacién a la didéctica de la literatura en la E.G.B.

M Rosa Cabo Martinez

El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramitica Funcional. Introduccién y Metodologia.
Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso Martinez
Fernandez y Emilio Martinez Mata

Situacién Pedagégica en la Universidad de Oviedo.
(AAVV.)

La Imagen de la Universidad entre la poblacién asturiana.
(AAVV)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce". Cursos
1977-78 al 1986-87.

(AAVV)

Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante

1986.

Baldomero Blasco Sdnchez, José Miguel Arias Blanco, M* Paz Arias Blanco.

La Literatura y su ensehanza.
Gonzalo Torrente Ballester, José M* Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzilez y Emilio Alarcos
Llorach
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22,

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.
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Did4ctica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AAVV)
Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso de

la Vega.
Jestis Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-00-4 Depésito Legal: AS-3735-92

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Tedfilo R, Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jesiis Herndndez, Miguel A. Luengo,
Juan J. Ordéiez, Enrique Soler

ISBN: 84-600-8595-3 Depésito Legal: AS-2174-93

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.
Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vizquez
[SBN: 84-88828-03-9 Depdsito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.
Miguel Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vizquez
ISBN: 84-88828-04-7 Depésito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosoffa.

Juan José Ordéfiez Alvarez

ISBN: 84-88828-07-1 Depdsito Legal: AS-751-95

Banco de Pruebas. Tomo -4-. Matematicas.
Céndido Teresa Heredia y Miguel Angel Luengo Garcia

ISBN: 84-88828-13-6 Dep6sito Legal: AS/206-96

Modelos de Ensefianza. Principios Basicos .
Tedfilo R. Neira

ISBN: 84-88828-10-1 Dep6ésito Legal: AS-3557-94

Evaluacién de Aprendizajes.

Tedfilo R. Neira, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha Caparrés, Jesis Herndndez Garcia, Miguel A. Luengo
Garcfa, Juan J. Ord6iiez Alvarez y Enrique Soler Vizquez.

ISBN: 84-88828-11-X Depésito Legal: AS-652-95

Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programacién de Aula.
Orientaciones y documentos para una nueva concepcién del
Aprendizaje.

Luis Alvarez Pérez, Enrique Soler Vdzquez y Jesiis Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-08-X Dep6sito Legal: AS-1550-95

La Diversidad en la Practica Educativa. Modelos de Accién Tutorial,
Orientacién y Diversificacion.

Luis Alvarez Pérez y Enrique Soler Vizquez

[SBN: 84-88828-14-4 Dep6sito Legal: AS-1544-96

Modelos de Ensefianza. Principios Basicos II.
Tedfilo R. Neira
ISBN: 84-88828-15-2 Dep6sito Legal: AS-1545-96

Nuevas Tecnologias. Nueva Civilizacién. Nuevas Practicas Educativas
y Escolares.

Tedfilo R. Neira, José Vicente Pefia Calvo y Luis Alvarez Pérez
ISBN: 84-88828-16-0 Depésito Legal: AS-2598-97



